Inklusion i folkeskolen by Jørgensen, Anders Haugaard et al.
Inklusion i folkeskolen 
- Et casestudie af inklusionen på Helsingør skole 
 
 
 
Anders Haugaard Jørgensen, 52414 
Amalie Stenfeldt-Jürgensen, 51751 
Anne Ørum Køhler Simonsen, 53611 
Tania Jacobsen, 52783 
 
Vejleder: Torben Bech Dyrberg 
 
5. semester 
Efterår 2015 
 
Antal tegn: 179.560  
Roskilde	  Universitet	  2015	   	   Socialvidenskab	  
	  	  
Abstract 
In 2012 the Law of Inclusion was implemented. The purpose of the law is to reduce the special edu-
cation by including 96 % of all Danish pupils in general public schools. A year later the new public 
school reform was introduced, which focused on increasing the academic level amongst pupils. 
Along with the Law of Inclusion this has been the object of criticism, where the lack of economic 
resources and the fast processing of the inclusion, have been the main critique points. The general 
public debate has especially focused on how the lack of resources has effected the teachers, peda-
gogues and pupils. The purpose of this study is to explore the challenges that the law and the reform 
have caused. In order to do so the study is based on a case, Helsingør Skole, where interviews has 
been conducted with two teachers, one pedagogue and fourteen pupils. Due to the results of these 
interviews we have identified some of the challenges the teachers and pedagogues are confronted 
with in their work with inclusion and the academic demands of the school reform. Furthermore the 
interviews have given an insight in how the inclusion and the demands for increased academic lev-
els have effected the pupils. We have used theory on inclusion by the two professors in psychology, 
Rasmus Alenkær and Christian Quvang. In addition to the theories we have supplemented the anal-
ysis with official opinions on inclusion from relevant unions. The reason for the used research 
methods and theories is to explore whether or not the demands of the law and reform corresponds to 
the reality. It will be discussed how the demands of the law of inclusion corresponds to the high 
academic demands of the reform and whether or not it is clear for the employees how successful 
inclusion is to be ensured. Finally it will be assessed how the increasing demands effects the teach-
ers and pedagogues well-being. This study shows that the employees in general are positive towards 
inclusion and wish for it to succeed. They are however challenged in their work due to lack of re-
sources. In general the employees feel that they have been given a lot of new responsibilities which 
they are not comfortable with. The pupils well-being seems to be less effected by the inclusion and 
the reform. However some express that they cannot get the help they need during class and that the 
class is interrupted by a lot of noise. 
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Motivation 
Folkeskolen har den seneste tid været et omdiskuteret emne. Årsagen til dette er, at der i 2013 kom 
et regeringsudspil, som handlende om at give folkeskolen et fagligt løft. Ønsket om at styrke faglig-
heden i folkeskolen kommer af, at de danske skoleelever ikke lå tilstrækkelig højt i blandt andet 
PISA-undersøgelserne, hvilket er en undersøgelse udviklet af OECD, og som måler elevernes sko-
lemæssige præstationer. Dette har mundet ud i en ny folkeskolereform, som lægger op til en omstil-
ling af folkeskolen - en omstilling som blandt andet indebærer længere skoledage, flere timer med 
fagligt fokus samt at reducere omfanget af specialundervisningen og inkludere flere elever i den 
almindelige folkeskole. Denne såkaldte omstilling har været årsag til meget kritik fra forskellige 
interesseorganisationer, skoler, forældre og har fyldt meget i medierne. 
Reformen er blandt andet blevet kritiseret for det høje fokus på faglig dygtiggørelse, og nogle har i 
den forbindelse argumenteret for, at en del af den almene dannelsesproces, som skolen ellers bidrog 
til, er gået lidt i glemmebogen. 
En af motivationerne for reformens vedtagelse har været at spare penge på det bekostelige special-
område, men visionen har hele tiden været, at denne besparelse ikke skulle ske på bekostning af 
elevernes trivsel og læring. Efter reformens implementering har der dog været meget, der tyder på, 
at pengene ikke er fulgt med de elever, der før modtog specialundervisning, som det oprindeligt var 
tiltænkt. Dette forhold har været et af de helt store kritikpunkter, og medierne har skildret mange 
sager om skolepersonale og elever, der har lidt under de manglende ressourcer. 
 
De forhold, der er skitseret i ovenstående afsnit, har været med til at vække vores interesse. Vi har 
alle personlige tilknytninger til netop dette felt, idet flere af os har arbejdet som enten pædagog-
medhjælper i børnehaver og vuggestuer, eller som lærervikarer på skoler. Derudover har vi fami-
liemedlemmer, der i deres arbejde har mærket konsekvenserne af den nye reform, og de har især 
belyst udfordringerne ved, at flere elever med særlige behov er blevet flyttet fra specialtilbud til den 
almene folkeskole. Nu er det cirka to år siden reformen blev vedtaget, og et år siden den blev sat i 
værk. Derfor har vi fundet det interessant at undersøge, hvorledes inklusionen fungerer i praksis, og 
hvilken indvirkning den øgede inklusion har på personale og elevers sociale og faglige trivsel. 
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Indledning 
Ministeriet for Børn, Unge og Ligestilling skriver blandt andet i deres definition af inklusion: ”In-
klusion handler om barnets oplevelse af at være en værdifuld deltager i det sociale og faglige fæl-
lesskab, og det er centralt for at lære noget og for at udvikle sig” (Emu.dk, Om inklusion). Citatet 
er et udtryk for vellykket inklusion. Inklusionen indebærer i praksis, at elever, der tidligere var pla-
ceret i specialtilbud, nu deltager i den almene undervisning i folkeskolen, sammen med de elever, 
der ikke har behov for særlig støtte. Det betyder, at der sker en ansvarsforflyttelse af læringsproces-
sen. Ansvaret for læring er ikke længere op til den enkelte elev, men bliver et fælles ansvar, hvor 
alle parter i et givent fællesskab bidrager til læringen. 
Inden inklusion for alvor kom på den politiske dagsorden, havde specialpædagogikken en stor plads 
i den offentlige debat. I perioden efter Anden Verdenskrig udvikledes der en stærk tro på effekten af 
specialpædagogiske tiltag, hvor det opfattedes som vigtigt at sætte ind over for børn og unge, der 
ikke levede op til de normer og krav, der eksisterede i folkeskolen. Der skete derfor en udbygning 
af specialskoler, og der blev udarbejdet forskellige former for screeninger og tests, der skulle bidra-
ge til en diagnosticering, som kunne årsagsforklare disse børn og unges specialpædagogiske behov. 
Diagnosticeringen blev opfattet som nødvendig, for bedst muligt at kunne udarbejde og igangsætte 
individuelle behandlinger (Tetler, 2008: 32). 
I efterkrigstiden opstod der også et stort behov for at sikre samfundets sammenhængskraft, som 
følge af de spor krigen havde efterladt. Det blev vigtigt for den danske befolkning at samle sig som 
ét folk, for at kunne rejse sig selv igen, og begynde at genopbygge det, som krigen havde ødelagt. 
Derfor blev samfundets minoritetsgrupper integreret, for at mindske splittelsen blandt befolkningen. 
Idéen om integrering af minoritetsgrupper udsprang som modsvar på segregeringsideologien, der 
mener, at mennesker, der er anderledes og har andre behov, skal institutionaliseres. I denne periode 
var der en grundlæggende opfattelse af, at når de udsatte minoritetsgrupper i samfundet blev place-
ret i ”normale” miljøer, som for eksempel, elever med særlige behov i almene klasser, var det ikke 
nødvendigt at lave nogle ændringer i disse miljøer, da der ville eksistere et psykisk overskud til at 
rumme disse grupper. 
Eleven der dengang blev placeret i en almen klasse som enkeltintegreret, blev undervist gennem 
strategier fra specialundervisningen, hvor eleven tildeltes støttetimer og fik tilrettelagt et individuelt 
program, der havde til formål at styrke elevens indlæring. I praksis mundede denne strategi oftest 
ud i, at der foregik to undervisningsforløb i samme klasse, der var tilpasset henholdsvis de enkeltin-
tegrerede elever og den øvrige klasse (Tetler, 2008: 33). Dette parallelle undervisningsforløb isole-
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rede i sidste ende de enkeltintegrerede elever, da disse elever var i tættere kontakt med de fagperso-
ner, der varetog støttetimerne, end med de resterende elever og klassens lærere. Dette fratog disse 
elever muligheden for at indgå i klassens sociale fællesskab (Tetler, 2008: 34). 
Op gennem 1990’erne blev der i højere grad sat fokus på inklusion frem for specialpædagogik. Et 
pejlemærke i udviklingen mod en mere inkluderende skole er Salamanca Erklæringen fra 1994, som 
Danmark tilsluttede sig, sammen med 93 andre lande. Salamanca Erklæringen handler grundlæg-
gende om, at alle har ret til uddannelse, og at de fortrinsvis har det i det skolesystem, der er etable-
ret for hovedparten af eleverne. Derudover handler erklæringen også om, at de almene skoler skal 
kunne varetage elever med særlige behov gennem en differentieret undervisning (Sørensen & Hein, 
23/2 2015). I erklæringen pointeres det, at der skal etableres skoler, der har midlerne og forudsæt-
ningerne for at rumme alle elever, uanset fysiske og psykiske udfordringer, da denne type skole er: 
 
”(…) det mest effektive middel til at bekæmpe diskrimination, skabe trygge fællesskaber, byg-
ge det inklusive samfund og opnå uddannelse for alle; desuden giver de langt de fleste børn 
en ordentlig uddannelse og forøger dermed hele uddannelsessystemet effektivitet og ressour-
ceudnyttelse” (Salamanca Erklæringen, 1994: 2f). 
 
Erklæringen forårsagede, at den inkluderende skole for alvor kom på dagsordenen. Målet med den-
ne erklæring var, at færre børn og unge skulle ekskluderes fra fællesskabet. 
Siden Salamanca Erklæringen i 1994 har der derved været større fokus på at inkludere elever i den 
almene undervisning. I forbindelse med det øgede fokus på inklusion, har flere forskere beskæftiget 
sig med emnet, og dette er blandt andet mundet ud i, at der i starten af 00’erne udkom den engelske 
Index of Inclusion, som et redskab til lærere for at skabe en mere inkluderende skole. Denne hånd-
bog er sidenhen blevet modificeret til skolesystemerne i andre lande, og i 2004 udkom den danske 
udgave Inklusionshåndbogen (Baltzer, 2008: 114f). 
Et nyere internationalt skridt mod en fortsat mere inkluderende skole, er FN’s børnekonventions lov 
om: ”at sikre et inkluderende uddannelsessystem på alle niveauer, der blandt andet tager sigte på, 
at personer med handicap får den nødvendige støtte i det almindelige uddannelsessystem” (Søren-
sen & Hein, 23/2 2015). Danmark godkendte denne lov fra FN-konventionen, og i foråret 2010 
gennemførte Finansministeriet en analyse af specialundervisningen i folkeskolen. Analysen viste, at 
der med en rigtig tilrettelæggelse, godt kunne være undervisningstilbud til elever med særlige be-
hov i den almene folkeskole. Dette førte til inklusionsloven, der blev vedtaget i 2012, som havde til 
formål at øge inklusionen af elever med særlige behov i folkeskolen (Emu.dk, Om inklusion). 
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Problemfelt 
I 2012 blev den nye inklusionslov indført. Den havde til formål, at 96 % af alle folkeskoleelever 
skulle indgå i en almen folkeskoleklasse inden 2015. I praksis betyder det, at cirka 10.000 elever fra 
specialtilbud burde være overflyttet til almene folkeskoleklasser. En af baggrundene for den øgede 
inklusion er nævnt i folkeskolereformen fra 2013. Der står blandt andet, at der i en årrække har væ-
ret udskilt alt for mange elever fra den almene undervisning til specialtilbud (Aftaletekst, 2013: 15). 
Ifølge Undervisningsministeriets hjemmeside er antallet af elever i specialtilbud steget fra 3,9 % i 
1998/99 til 5,4 % i 2011/12 (Uvm.dk, Understøttende undervisning). Ifølge reformen er specialun-
dervisningen bekostelig, og der er ingen dokumentation for, at elever i specialtilbud klarer sig bedre 
fagligt, end hvis de havde gået i en almen folkeskoleklasse (Aftaletekst, 2013: 15). På trods af dette 
har den øgede inklusion, siden den blev indført, stået model til meget kritik, hvoraf et kritikpunkt 
er, at lærere og pædagoger mangler de rette kompetencer, som inklusionsopgaven kræver. Inklusi-
onsopgaven indebærer at få inkluderet elever i undervisningen, der tidligere har været i specialtil-
bud, på grund af diagnoser såsom ADHD og autisme, og mange lærere og pædagoger oplever, at 
dette er en opgave, de ikke kan magte, hvis de samtidig også skal tilse en klasse på 25 elever (Fol-
keskolen, februar 2015). Dette leder frem til et andet omdiskuteret kritikpunkt, nemlig manglen på 
økonomiske ressourcer. Liselotte Thomsen, der er formand for Børne og Ungdomspædagogernes 
Landsforening i Nordjylland, udtalte sig således i dagbladet Information: ”Jeg er nervøs for, at re-
geringen er klar over, at det kommer til at koste penge, hvis de rent faktisk skriver, hvad de har 
tænkt sig, vi skal lave. Og de penge er der ikke” (Dall, 14/1 2013).  
 
Citatet er meget sigende for kritikken af manglende økonomiske ressourcer, hvilket betyder, at per-
sonalet kommer til at mangle de rette kompetencer, når der ikke er penge nok til for eksempel efter-
uddannelse (Dall, 14/1 2013). 
 
Overordnet retter kritikken sig mod, at inklusionen påvirker både elevernes sociale og faglige triv-
sel og de ansattes arbejdsmiljø. På baggrund af denne kritik er der blevet talt om en række initiati-
ver, som kan være med til at støtte og styrke inklusionen, således at den kan blive en succes. Nogen 
af initiativerne er nævnt allerede i den nye folkeskolereform, mens andre er kommet på dagsorde-
nen af forskellige interesseorganisationer, efter den øgede inklusion er blevet indført i praksis. Der 
kan stilles spørgsmålstegn ved, om disse initiativer kan føres ud i praksis, hvis der mangler økono-
miske ressourcer, hvilket kritikken hovedsageligt går på. 
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Netop fordi den øgede inklusion har fået den mængde kritik, den har, er formålet med denne opgave 
således at undersøge om inklusionen påvirker særligt elevernes faglige og sociale trivsel, og belyse 
om kritikken er berettiget. For at komme dette svar nærmere vil opgaven særligt have fokus på, 
hvordan inklusionen implementeres i praksis, og hvordan den påvirker personalet og eleverne, på 
Helsingør Skole, i deres dagligdag. For at få et indblik i dette har vi foretaget interviews med elever 
og personale fra den pågældende skole, og det skal benyttes som empiri i en analyse og diskussion 
af emnet. 
Problemformulering 
Hvilke fordele og ulemper oplever de ansatte på Helsingør Skole ved implementeringen af den øge-
de inklusion og de stigende faglige krav fra folkeskolereformen, og hvordan påvirker det eleverne 
og de ansattes dagligdag? 
Begrebsafklaring 
Helsingør Skole 
I projektet refereres der adskillige gange til interviews foretaget med elever og personale på Helsin-
gør Skole. Disse interviews er foretaget på den specifikke afdeling af Helsingør Skole ved Gurrevej, 
i indskolingen. For at undgå forvirring i resten af projektet, vil der blot blive refereret til Helsingør 
Skole. 
Inklusionselever 
I projektet omtales elever med særlige behov som inklusionselever. Disse elever ville tidligere, før 
inklusionsloven, have været placeret i specialtilbud, men er nu blevet inkluderet i almene folkesko-
leklasser. Der refereres således til inklusionselever, for at gøre det mere kortfattet i teksten. 
UUV-timer 
Disse UUV-timer er en forkortelse af Understøttende Undervisning, som blev indført i forbindelse 
med Folkeskolereformen. Den Understøttende Undervisning skal bruges på mange forskellige ele-
menter, blandt andet at understøtte den faglige undervisning, men også til at styrke elevernes socia-
le kompetencer, motivation og trivsel (Uvm.dk, Understøttende undervisning). 
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LKT-vejleder 
En LKT-vejleder er et andet udtryk for en inklusionsvejleder. Det er en pædagogisk diplomuddan-
nelse. Det står for Læring, Kontakt og Trivsel (UUC.dk, Inklusionsvejleder).  
Redegørelse for lovgivning 	  
I dette afsnit vil der blive redegjort for Salamanca Erklæringen (1994), Inklusionsloven (2012) og 
Folkeskolereformen (2013). Erklæringen er medtaget, idet den giver et historisk indblik i, hvordan 
inklusion er kommet på dagsordenen, og samtidig anses den som værende en af bevæggrundene for, 
at Inklusionsloven og Folkeskolereformen er blevet udarbejdet. Inklusionsloven og Folkeskolere-
formen er medtaget, da de giver indblik i, hvorledes den øgede inklusion skal håndteres i de danske 
skoler, samt hvilke mål der er sat for inklusionsarbejdet. 
 
Salamanca Erklæringen 
Salamanca Erklæringen er en international erklæring. I 1994 tilsluttede 92 lande og 25 internationa-
le organisationer sig erklæringen, som overordnet sætter fokus på, at uddannelse skal være for alle 
(Salamanca Erklæringen 1994: 2). 
I indledningen af Salamanca Erklæringen understreges det, at alle børn har ret til uddannelse ifølge 
menneskerettighederne. Yderligere påpeger erklæringens overordnede princip: 
 
”Det overordnede princip, som præger dette Handlingsprogram, er, at skolerne bør være i 
stand til at modtage alle børn uanset deres fysiske, intellektuelle, sociale, følelsesmæssige, 
sproglige situation” (Salamanca Erklæringen, 1994: 4). 
 
I erklæringen er det skrevet med fed skrift, at skolerne skal kunne modtage alle børn. Der er således 
et stort fokus på, at alle børn skal inkluderes, ligegyldigt hvor store udfordringer barnet har. I erklæ-
ringen ses alle børn som ligeværdige, uanset deres fysiske og psykiske forudsætninger for at kunne 
indgå i et skolefællesskab. Erklæringen har et samfundsideal, der lyder på at komme diskrimination 
til livs, således der kan ske et holdningsskifte i samfundet, så alle børn er ligeværdige. Det indebæ-
rer blandt andet, at der skal etableres inkluderende skoler, hvilket kommer til udtryk i dette citat: 
”Etableringen af dem er et vigtigt skridt i kampen for at ændre diskriminerende holdninger, for at 
skabe rigtige fællesskaber og for at udvikle det inklusive samfund” (Salamanca Erklæringen, 1994: 
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4). I Erklæringen efterlyses en nytænkning indenfor specialundervisningen. Børnene skal inkluderes 
i den lokale skole og få den ekstra støtte i almenundervisningen: ”I inklusive skoler skal børn med 
særlige uddannelsesmæssige behov kunne få al den ekstra støtte, de har behov for, for at kunne få 
en ordentlig uddannelse” (Salamanca Erklæringen, 1994: 5). I erklæringen ses det, at børn der har 
behov for særlig støtte, skal have tilbudt tilstrækkelig støtte, så også de har mulighed for at få en 
ordentlig uddannelse på samme niveau som en elev uden behov for støtte. 
Salamanca Erklæringen fik for alvor sat tankerne omkring inklusion på dagsordenen, og den har 
haft stor indflydelse på inklusionsarbejdet på skoler i mange lande (Rebsdorf, 2012). 
 
Inklusionsloven 
I april 2012 vedtog den daværende Regering en ny lovændring om inklusion. Loven har til formål at 
inkludere elever med særlige behov i den almene folkeskoleklasse. I lovændringen står der beskre-
vet, at målet for inklusionen er, at andelen af elever i den almene undervisning i 2015 skal være 
øget fra 94,4 % til 96 %. Derudover betyder lovændringen, at der kun er tale om specialundervis-
ning, såfremt en elev modtager mere end ni timers specialundervisning om ugen. Det betyder yder-
ligere, at specialpædagogisk bistand kun ydes til elever i specialtilbud samt til elever, der modtager 
ni eller flere specialtimer om ugen. 
Lovændringen skriver ligeledes, at andelen af elever, som får under 2 i deres 9. klasses afgangsek-
samen, i læsning, reststavning og matematik, skal være reduceret i 2015, og derefter fortsætte med 
at blive reduceret. Lovændringen fremsætter også, at elevernes trivsel skal opretholdes i takt med, at 
den øgede inklusion bliver implementeret (Emu.dk, Om inklusion). 
 
Folkeskolereformen 
Folkeskolereformen blev vedtaget i 2013 af Socialdemokraterne, Radikale Venstre, Socialistisk 
Folkeparti, Venstre og Dansk Folkeparti. Målet med denne reform er at udfordre alle elever til at 
blive så dygtige, som de kan. Yderligere er reformens hensigt, at folkeskolen skal reducere betyd-
ningen af social baggrund i relation til faglige resultater, samt at øge elevernes trivsel (Uvm.dk, 
Folkeskolen). 
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For at opnå disse tre mål er der en række tiltag, der er blevet indført i den danske folkeskole. Et af 
tiltagene er en længere og mere varieret skoledag. Eksempelvis er der sket en forøgelse for 1. klas-
se, hvor eleverne har ni timer ekstra om ugen (Aftaletekst 2013: 3-6). Inden for denne timeforøgelse 
er det blandt andet i matematik og dansk, at timetallet hæves. Desuden bliver fremmedsprog indført 
i indskolingen, således at eleverne skal have engelsk fra 1. klasse. Timetallet i natur/teknik bliver 
ligeledes hævet, hvilket bidrager til et større fokus på naturvidenskabelige fag (Aftaletekst 2013: 
6ff). I reformen står det beskrevet, at timetallet i en længere periode har været faldende, og det har 
naturligvis medført mindre tid til læring. Det er en af årsagerne til, at timetallet nu forøges (Aftale-
tekst 2013: 1).  
Et element i reformen går på, at inklusionen skal øges, således at der er plads til alle elever i fælles-
skabet. Inklusionen indebærer, at elever med særlige behov inkluderes i den almene folkeskole. I 
den henseende er UUV-timerne blandt andet tiltænkt at kunne være en mulighed for at give ekstra 
støtte til de elever, der har behov for det. Både lærere, pædagoger og personer, som skolen finder 
kompetente, kan afvikle UUV-timerne, hvilket betyder, at pædagogernes hverdag også foregår del-
vist i skolen med undervisning. I reformen beskrives det, at der mangler dokumentation for, at ele-
ver med særlige behov klarer sig bedre, såfremt de går i specialtilbud, end hvis de går i en almen 
folkeskole. Dette er en af bevæggrundene for indførelsen af den øgede inklusion (Aftaletekst 2013: 
15f). 
Det står også i reformen, at lærere, pædagoger og ledere skal have et kompetenceløft, således at de 
har de bedste forudsætninger og kompetencer til at kunne afvikle undervisningen. Yderligere er der 
fastsat et mål om, at lærere i 2020 udelukkende skal undervise i deres linjefag (Aftaletekst 2013: 
19f). 
Udover de allerede nævnte mål for reformen, arbejdes der ligeledes med fire resultatmål:  
• ”Mindst 80 procent af eleverne skal være gode til at læse og regne i de nationale tests 
• Andelen af de allerdygtigste elever i dansk og matematik skal stige år for år 
• Andelen af elever med dårlige resultater i de nationale test for læsning og matematik 
skal reduceres år for år 
• Elevernes trivsel skal øges” (Aftaletekst 2013: 22f). 
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Holdninger til inklusion 
De seneste år har der, i den offentlige debat, været et stort fokus på, hvorvidt den almene folkeskole 
også skal kunne inkludere elever med særlige behov. Diverse aktører med interesse indenfor feltet 
har forskellige holdninger til, hvordan inklusionen bedst implementeres. Disse holdninger vil blive 
skitseret i de følgende afsnit for henholdsvis de politiske partier, Kommunernes Landsforening, 
Danmarks Lærerforening, Børne- og Ungdomspædagogernes Landsforening og der vil desuden 
indgå et afsnit med statistik for inklusion. Formålet med dette afsnit er at få et overblik over forskel-
lige aktørers holdninger til inklusion, for senere i analysen at sætte disse holdninger i relation til, 
hvorledes inklusionen fungerer i praksis på Helsingør Skole. 
 
De politiske partiers holdninger til inklusion 
Da inklusionsloven blev stemt ind ved et bredt flertal i Folketinget i foråret 2012, var Enhedslisten 
det eneste parti, der stemte imod. Der var altså på daværende tidspunkt enighed blandt politikerne 
om, at øget inklusion i folkeskolerne var at foretrække og at målsætningen om, at kun 4 % af alle 
folkeskoleelever skal være placeret i specialundervisningen. Siden da har den ambitiøse målsætning 
vist sig ikke at stemme helt overens med den stramme tidsperiode på blot tre år, der var sat af til at 
implementere loven (Kjeldberg, 1/3 2014). 
 
Den førhen overvejende positive indstilling til inklusionsloven er dalet, og efter Lars Løkke Ras-
mussen, allerede under valgkampen, fremlagde Venstres Børne- og Ungeudspil, der skal gøre op 
med den nu tidligere regerings politikker på området, har de fleste af partierne tilkendegivet deres 
nuværende holdning til den øgede inklusion. Venstre og Liberal Alliance er enige i, at der skal åb-
nes op for specialklasserne igen, og flere børn skal føres tilbage til specialundervisningen, da inklu-
sionen af elever med særlige behov er gået for stærkt. Inklusionen skal have et grundigt serviceef-
tersyn, og elever med eksempelvis ADHD, der er blevet inkluderet i almenundervisningen, men 
ikke bliver tilbudt den rette støtte i timerne, skal muligvis have tilbud om, igen at modtage special-
undervisning, hvis en faglig vurdering kan konkludere, at det ville være mest gavnligt for den på-
gældende elev. Venstre fremlagde sit udspil tilbage i juni måned 2015, og Lars Løkke Rasmussen 
præsenterede i den forbindelse nogle tal, der illustrerede, hvor fejlslået den øgede inklusion er, da 
blot fire ud af ti af de inkluderede elever får støtte i undervisningen (Venstre, 2015: 4). Otte ud af ti 
lærere mener heller ikke, at de inkluderede elever får den hjælp og støtte, de har brug for (Jørgen-
sen, 1/6 2015). Desuden mener Regeringen, at alle elever skal have lige muligheder for at benytte 
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sig af det frie skolevalg. Elever med særlige behov kan risikere ikke at have muligheden for at væl-
ge en af de frie grundskoler, da der i dag ikke er tilstrækkeligt tilskud til at dække omkostningerne 
for et barn med særlige behov. For at give disse elever et frit skolevalg betyder det i praksis, at til-
skuddet skal følge barnet, hvis det vælger en af de frie skoler (Jørgensen, 1/6 2015). 
Dansk Folkeparti og Konservative er enige i, at inklusionen trænger til et serviceeftersyn, men de er 
ikke enige med Venstre og Liberal Alliance i, at mere specialundervisning er vejen frem (Jørgen-
sen, 1/6 2015). Konservative står dog ved, som flere andre partier, at inklusionen aldrig må blive en 
spareøvelse. Målet om at 96 % af alle elever i landet skal være inkluderet i almenundervisningen 
stemmer, ifølge Konservatives undervisningsordfører Mai Mercado, ikke overens med inklusions-
lovens oprindelige vision om at inkludere elever med særlige behov i almenundervisningen, fordi 
man kunne se, at de ikke profiterede af at være ekskluderede og udskilt til specialundervisning. 
Konservative mener ikke, at elevers behov kan gøres op i tal og statistikker, og da den daværende 
regering valgte at indgå en økonomiaftale med KL, blev målsætningen om de 96 % inddraget, hvil-
ket kan være medvirkende til, at elever der reelt set ikke kan indgå i og modtage almenundervis-
ning, alligevel bliver presset ind i almenundervisningen, fordi kommunerne skal opfylde en pro-
centvis målsætning (Mercado, oktober 2015). 
 
De daværende regeringspartier, der fremførte lovforslaget tilbage i 2012, er enige i, at der er brug 
for justeringer i udførelsen af inklusionsloven for at sikre det bedst mulige resultat. For både Radi-
kale Venstre, SF og Socialdemokraterne handler det ikke om mere eller mindre inklusion på nuvæ-
rende tidspunkt, men om bedre inklusion. Der skal afsættes flere ressourcer, hvis inklusionen skal 
kunne gennemføres optimalt (Olsen, 1/6 2015). Socialdemokraterne har, med deres gennemførelse 
af skolereformen i 2013, afsat 1 milliard kroner til efteruddannelse af lærerne, der skal sikre, at de 
har de rette kompetencer til at håndtere de inkluderede elevers behov (Socialdemokraterne, u.å.). 
Det ser dog ikke helt ud til, at midlerne har været tilstrækkelige. Eller også stemmer de forskellige 
målsætninger i reformen ikke helt overens, når målsætningen om 96 % af alle elever i almenunder-
visningen i 2015 ikke følger målet for lærernes efteruddannelse. I hvert fald står der i reformen, at 
lærerne skal have en efteruddannelse, der giver dem de fornødne kompetencer inden for de linjefag, 
som de underviser i. Herunder skal kompetencer inden for IT og implementering af inklusion også 
tilegnes. Formand for Skole- og Uddannelsespolitisk Udvalg i Danmarks Lærerforening, Bjørn 
Hansen, mener ikke, at den afsatte milliard er tilstrækkelig til at dække al den fornødne kompeten-
ceudvikling. Pengene skal ikke blot gå til efteruddannelsen af lærerne, men også skolelederne og 
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pædagogerne, og i de perioder, hvor denne del af personalet er under uddannelse, vil der være et 
større behov for at dække timerne med vikarer, hvilket vil kræve yderligere ressourcer (Finduddan-
nelse.dk, 4/11 2015). 
 
Problemet med den manglende efteruddannelse får mere opmærksomhed nu, hvor regeringen har 
fremlagt en rapport, fra forskningsinstitutterne DPU og SFI. Heri er der præsenteret 12 kommuners 
omstilling til den øgede inklusion. I rapporten står der blandt andet at, det er uigennemskueligt for 
lærere, pædagoger og forældre, hvorvidt ressourcerne fra specialundervisningen følger med de ele-
ver, der har særlige behov. De føler ikke, at de har nogen indsigt i, hvordan kommunerne og skoler-
ne arbejder med inklusionen i praksis (Ritzau, 3/11 2015). Rapporten viser desuden, at kun 43 % af 
lærerne fra de pågældende kommuner har været på et videreuddannelseskursus, og at langt de fleste 
af disse var generelt utilfredse med kursernes udbytte. De oplever, at kurserne generelt har været for 
teoretiske og efterspørger fortsat praktiske værktøjer, der kan hjælpe dem i implementeringen og 
håndteringen af inklusion i undervisningen. Grunden til at kurserne ikke har formået at klæde læ-
rerne rigtigt på, skyldes lærerne og skoleledelsernes manglende medbestemmelse, da kurserne oftest 
er valgt af skoleforvaltningerne, der ikke har den samme idé om, hvilke kompetencer skolerne 
mangler. 
I 2013 følte ni ud af ti lærere, at de havde god mulighed for vejledning om inklusion fra uddannede 
inklusionsvejledere, men i dag er dette tal faldet til tre, og generelt set synes lærerne, at det er svært 
at finde tid til aftaler med PPR, Pædagogisk Psykologisk Rådgivning, på grund af lærernes eget 
skema, der er blevet til dels mere presset, men også grundet længere ventetid fra PPR’s side (Bjer-
ril, 3/11 2015). Rapporten har medført, at den nuværende regering har nedsat et ekspertudvalg, der 
skal kortlægge de problemer og udfordringer, inklusionen står overfor, og derfra komme med mere 
konkrete bud på indsatser, der kan være med til at styrke og løfte inklusionen på de enkelte skoler 
(Ritzau, 3/11 2015). I denne forbindelse håber SF, at regeringen særligt vil have lærernes manglen-
de efteruddannelse in mente, når det nedsatte udvalg skal kigge skolerne efter i sømmene. Ifølge SF 
er det en forudsætning for vellykket inklusion, at lærerne er kompetencemæssigt klædt på til at 
kunne håndtere elever med særlige behov (Ritzau, 3/11 2015). 
Rapporten peger på, at disse problemer og udfordringer i inklusionsarbejdet skyldes, at kommuner-
nes skolebudgetter generelt er faldet. Så selvom inklusionspengene er fulgt med ud i skolerne, gør 
de store nedskæringer, som mange skoler har lidt under, at mange af de penge, der skulle være 
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brugt på at sikre en succesfuld inklusion, nu går til andre udgifter, da mange kommuner ikke længe-
re øremærker ressourcer til inklusion (Bjerril, 3/11 2015). 
 
Kommunernes Landsforening 
Kommunernes Landsforening, KL, tilsluttede sig aftalen i 2012 om inklusion på 96 % af de danske 
skoleelever. KL er fortsat positivt stemt over for inklusionen og hævder, at den fungerer udmærket 
(Kommunernes Landsforening, 29/4 2015). Anna Mee Allerslev, KL’s formand for Børne- og Kul-
turudvalg, udtaler i den forbindelse: 
 
”God inklusion er en stor og vigtig opgave. Men i min verden er der ingen tvivl om, at mere 
inkluderende fællesskaber er rigtigt. For vi ved, at det er afgørende for børn og unges trivsel 
og indlæring, at de er en del af fællesskabet” (Kommunernes Landsforening, 29/4 2015). 
 
Så for KL handler det således ikke kun om, at inklusion kan opfylde faglige mål, men også om triv-
sel og fællesskabsfølelse. Desuden støtter KL regeringens eftersyn af inklusionen, og er meget op-
satte på, at der skal foretages forbedringer af inklusionen, men stadig med det mål for øje, at flest 
mulige elever skal gå i den almene folkeskole. Allerslev udtaler yderligere: 
 
”Det er vigtigt at få praktikere til at sætte fokus på, hvad man kan lære af hinanden og se på, 
hvor der er muligheder for forbedringer. Jeg håber, at ekspertgruppen kan komme med nogle 
praksisnære anbefalinger, så vi kan forbedre vores indsats i kommunerne” (Kommunernes 
Landsforening, 3/11 2015). 
 
Der er således stor opbakning fra KL til at foretage forbedringer, men med udgangspunkt i skoler-
nes praktiske hverdag. KL understreger, at arbejdet med inklusion skal foretages i et samarbejde 
mellem KL, kommunerne og regeringen, så alle parter er med til at forhandle (Kommunernes 
Landsforening, 3/11 2015). 
 
Danmarks Lærerforening 
En anden organisation, der også er positivt stemt for over for inklusion, er Danmarks Lærerfor-
ening, DLF. De tilslutter sig målsætningen om, at specialeleverne skal inkluderes i almenundervis-
ningen i folkeskolen. DLF mener dog ikke, at inklusionen er opfyldt, ved at de inkluderede elever 
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blot er fysisk tilstede. Derimod skal der opfyldes nogle krav for, at inklusionen kan ske hensigts-
mæssigt. DLF har præsenteret en plan med fem konkrete forslag til, hvordan inklusionen kan styr-
kes i folkeskolen, og disse krav lyder som følger: 
 
• ”Kommunerne skal i samarbejde med ledere og lærere aftale en strategi for inklusionen 
og en plan for, hvordan de ressourcer, som er sparet i specialundervisningen anvendes i 
normalundervisningen til bedre inklusion. 
• Der aftales en national plan for efteruddannelse af lærerne, så de er rustet til at inklude-
re elever med særlige behov i den daglige undervisning. 
• De enkelte kommuner sikrer, at der er fagligt kvalificeret personale på alle skoler i form 
af f.eks. ”inklusionsvejledere”, som kan understøtte lærernes undervisning af inkludere-
de elever, og brugen af to-lærer-ordninger øges markant. 
• Sammenkædning af klassekvotient og inklusion, så klasser, der rummer elever med sær-
lige behov, får lavere klassekvotient. 
• Der skal udarbejdes en konkret handleplan, når eleverne inkluderes. En plan, som også 
har forældrenes opbakning.”  
(Danmarks Lærerforening, 19/3 2014). 
 
Formanden for DLF, Anders Bondo Christensen, er meget optaget af at sætte ind med en række 
initiativer for at forbedre inklusionen. Dette er blandt andet for at sikre en bred tilslutning til folke-
skolen blandt befolkningen, fremfor at flere elever bliver overflyttet til privatskoler. Anders Bondo 
Christensen har fået tilbagemeldinger fra folkeskoler fra forskellige dele af landet, der indikerer, at 
elever lider under inklusionen, på grund af manglende økonomiske ressourcer (Danmarks Lærerfor-
ening, 19/3 2014). DLF argumenterer for, at inklusion aldrig må blive en spareøvelse. Det er meget 
vigtigt for DLF, at almenundervisningen derimod styrkes økonomisk, når den skal rumme elever 
med særlige behov (Danmarks Lærerforening, 10/6 2013). DLF ønsker ligeledes et bredt samarbej-
de mellem KL, regeringen og DLF, og de arbejder for at få inkorporeret deres fem forslag i den 
almene folkeskoles hverdag. 
I en undersøgelse foretaget i 2014 og 2015 af fagbladet Folkeskolen, kan det ses, at 58 % af lærerne 
ikke mener, at der er fulgt støtte fra specialeleverne med over i den almene undervisning. Op mod 
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55 % af lærerne mener, at inklusionen fungerer dårligere i år, end det gjorde sidste år (Folkeskolen, 
februar 2015).  
 
Børne- og Ungdomspædagogernes Landsforening 
BUPL har ligesom mange andre interesseorganisationer udtalt sig om den nye skolereform, og 
hvordan den påvirker eleverne og særligt pædagogerne. De fremhæver en række ændringer som 
både har haft positiv og negativ indvirkning på pædagogernes arbejde. I forhold til positive ændrin-
ger nævnes blandt andet, at pædagogernes faglighed er kommet mere i spil, og at størstedelen af 
pædagogerne oplever, at de bliver behandlet som en ligeværdig kollega af deres lærerkollegaer. På 
den anden side fremhæver BUPL også, at vilkårene for pædagogerne er blevet forringet, efter re-
formen er blevet indført. En undersøgelse, udarbejdet af BUPL, viser således, at cirka fire ud af ti 
pædagoger ikke har indflydelse på deres arbejdsopgaver og tilrettelæggelse af deres arbejdstid, og 
at mange pædagoger ikke deltager i planlægningen og evalueringen af den undervisning, de indgår 
i. Derudover viser undersøgelsen, at to tredjedele af pædagogerne oplever, at reformen har haft ne-
gativ indvirkning på elevernes trivsel. I denne forbindelse nævnes blandt andet, at reformen har 
forårsaget, at eleverne er mere trætte, der opstår flere konflikter mellem dem, og de har mindre tid 
til fri leg i fritidsordningerne, samt fritidsaktiviteter uden for skolen (BUPL, 2014: 3). BUPL giver 
udtryk for, at reformen bærer præg af for lidt indflydelse fra pædagoger. Elisa Bergmann, formand 
for BUPL udtaler: ”Desværre har man haft for lidt fokus på, at pædagoger kan bidrage positivt til 
den her reform” (Børn & Unge, 18/6 2015: 15). Hun udtaler yderligere, at reformen har gjort det 
svært at finde tid til lærer-pædagog samarbejde, hvilket blandt andet forårsager, at undervisningen 
bliver usammenhængende (Børn & Unge, 18/6 2015: 15). 
BUPL forholder sig også til den øgede inklusion. De skriver i deres fagblad, at inklusionsopgaven 
ikke er en ny opgave, men derimod en sværere opgave, idet flere børn med diagnoser er blevet in-
kluderet i den almene folkeskole. Problemet ligger i, at der mangler en anerkendelse af, at opgaven 
er blevet større, og derfor kommer pædagoger i mange tilfælde til at stå alene med opgaven (Børn 
& Unge, 18/6 2015: 6). Samtidig anerkender BUPL også, at når inklusionsarbejdet lykkes, er der 
gevinst ved det. De nævner i den forbindelse, en række initiativer som institutionerne kan indføre, 
såfremt inklusionen skal være succesfuld. Heriblandt nævnes for eksempel: ”(...) Vende negative 
fortællinger/roller til positive (...) Arbejde i små, trygge børnegrupper (...) Tilskynde forældregrup-
pens opbakning, for eksempel opfordre til legeaftaler (...)” (Børn & Unge, 18/6 2015: 6). 
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Ifølge BUPL er der plads til forbedringer, både generelt og også i forbindelse med den øgede inklu-
sion. Især samarbejde mellem lærere og pædagoger er essentielt for at opnå vellykket inklusion. 
Metode 
I dette afsnit vil det blive forklaret, hvilken form for interview der er anvendt i indsamlingen af em-
piri. Der vil samtidig forelægge en afgrænsning af interviewpersoner og en gennemgang af, hvordan 
interviewguidene er udarbejdet. Derudover vil der blive redegjort for, hvad et casestudie indebærer, 
og hvordan denne metodiske tilgang gavner dette projekt. Afsnittet vil desuden indeholde et forsk-
ningsfelt, som har til formålet til at give et overblik over, hvilken eksisterende forskning der er på 
området, for at tydeliggøre, hvordan dette projekt bidrager til feltet. 
 
Udarbejdelse og udførelse af interview med folkeskoleelever 
Interview med børn giver mulighed for at opnå et indblik i deres oplevelser og verdensopfattelser 
(Kvale & Brinkmann 2009: 165). Dette har været relevant for projektet, da det ønskes at belyse, 
hvordan den øgede inklusion har påvirket elevernes dagligdag samt deres faglige og sociale trivsel i 
klassen. 
 
Vi har i projektet valgt at fokusere på indskolingen, da vi særligt er interesserede i at undersøge, 
hvordan den øgede inklusion og samspillet mellem almene undervisningstimer og UUV-timer, har 
en indvirkning på folkeskolens yngste elever. Vi har derfor interviewet elever fra 1.-3. klassetrin, da 
vi havde en formodning om, ikke at kunne opnå lige så reflekterede svar fra elever i børnehaveklas-
sen, både grundet deres alder, men også det faktum, at de kun har været i skolesystemet i ganske få 
måneder. Interviewene er foretaget med henholdsvis seks elever fra 1. klasse, tre elever fra 2. klasse 
og fem elever fra 3. klasse. Den oprindelige tanke var, at interviewe seks børn fra hvert klassetrin i 
par af to, for at de kunne have hinanden at støtte sig op af samt sparre med i deres besvarelser. Dette 
viste sig kun at kunne lade sig gøre til en vis grad, da det blandt andet har været en forhindring at 
skaffe tilladelse fra de respektive forældre til at interviewe børnene. Da interviewene fandt sted i 
børnenes skoletid, har der også været en udfordring i at få en større tidsplan til at gå op, således at 
klasserne og interviewdeltagerne blev forstyrret så lidt som muligt i løbet af dagen. Fordelingen af 
deltagere i interviewene er derfor mundet ud i fem individuelle interviews, tre interviews med børn 
i par og et enkelt interview med en gruppe af tre børn. 
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I udarbejdelsen af interviewguiden har vi i høj grad forsøgt at undlade at stille ledende spørgsmål, 
da disse kan påvirke børnenes svar og derved give vildledende og ukorrekte informationer. Deres 
svar kan blive påvirket yderligere, hvis de associerer intervieweren med en lærer og tror, at kun 
nogle svar kan anses som korrekte. Sidst er det også vigtigt, at spørgsmålene er formuleret klart og 
forstås i overensstemmelse med børnenes sprogforståelse. Dette kan særligt være en udfordring, da 
voksne og børn generelt lever i forskellige sociale verdener og har en tendens til at opfatte og forstå 
forhold forskelligt (Kvale & Brinkmann 2009: 166). I interviewguiden er der derfor udformet to 
overordnede temaer for interviewene, og derunder er der udarbejdet ti underordnede temaer, der er 
formuleret som spørgsmål, der kan være med til at besvare de overordnede temaer. Til slut er der 
formuleret en række åbne spørgsmål, der ved interviewene blev stillet til børnene. Spørgsmålene er 
korte og præcist formuleret, så det kan formodes, at børnene i den pågældende alder vil kunne for-
stå dem og dermed være i stand til at besvare dem som tiltænkt. Selvom der er en vis aldersforskel 
på eleverne i 1. klasse og eleverne i 3. klasse, har vi alligevel valgt at formulere en fælles inter-
viewguide, der blev anvendt til samtlige ni interviews. I selve interviewsituationen kom det derfor 
til udtryk, at nogle af spørgsmålene var sværere at forstå, eller blev forstået anderledes end tiltænkt 
af de forskellige elever. Dette er også afspejlet i deres besvarelser. Ved misforståelse af spørgsmå-
lene forsøgte intervieweren at uddybe spørgsmålene, så de blev forstået som tiltænkt. Det kan have 
ført til, at nogle af spørgsmålene er endt med at være mere ledende end oprindeligt tiltænkt. 
 
Udarbejdelse og udførelse af interviews med lærere og pædagoger 
Det kvalitative interview giver os adgang til interviewpersonernes livsverden, hvilket vil sige, den 
verden de kender og møder i deres hverdag (Brinkmann & Tanggaard, 2010: 31). Målet med et så-
dan interview, er at komme tæt på interviewpersonens oplevelser, for at kunne klarlægge, hvilke 
udfordringer fagpersoner i folkeskolen står overfor, efter den øgede inklusion er blevet indført. Vi 
ønsker også at klarlægge, hvilke tiltag de ser nødvendige, for at kunne sikre, at inklusionen lykkes 
bedst muligt. Da projektet fokuserer på inklusionen i indskolingen, er der foretaget interviews med 
henholdsvis to lærere og en pædagog, da vi ønskede at få begge faggruppers syn på inklusionens 
praksis. Eleverne fra de tre udvalgte klassetrin har undervisning, der både varetages af lærere og 
pædagoger, hvorfor det er relevant at få begge parters syn for sagen, når det undersøges, hvordan 
inklusion tænkes ind i dagligdagen og i læringen. Det kunne have været relevant at interviewe lige 
mange lærere og pædagoger fra samtlige af de tre klassetrin, men da formålet med interviewene i 
høj grad har været at få et indblik i, hvordan inklusionen indtænkes i praksis på deres arbejdsplads, 
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har vi fundet det fyldestgørende med tre informanter. Selvom det overordnet beskrives, hvordan de 
selv tænker inklusionen ind i deres egen undervisning og de udfordringer, som de selv føler, at de 
står overfor, er der også flere af dem, der kan berette om generelle problematikker på arbejdsplad-
sen. Dette er både i forbindelse med arbejdet med eleverne, men også når det kommer til samarbej-
det mellem lærergruppen og pædagogerne, samt samarbejdet med elevernes forældre (Brinkmann & 
Tanggaard, 2010: 32). 
 
Den anvendte interviewguide til interviewene med lærere og pædagogen har været den samme. 
Guiden er udarbejdet på samme måde som ovennævnte interviewguide, dog med tre overordnede 
temaer. De åbne interviewspørgsmål er ikke formuleret lige så konkret og præcist, hvilket har givet 
informanterne mere plads til selv at tage samtalen hen, hvor de har følt det relevant. Dette har med-
ført, at de er kommet rundt om temaer og problematikker, som ikke var forudset eller tiltænkt forud 
for interviewene. I sidste ende har det stadig sikret, at alle overordnede temaer er blevet afdækket 
og besvaret fyldestgørende, og at der endda er blevet tilvejebragt flere dimensioner og perspektiver, 
der kan inddrages i analysen. Dette er også en af fordelene ved det semistrukturerede interview. Når 
intervieweren ikke er bundet op af nogle nøje opstillede spørgsmål, der skal følges slavisk, er der 
mulighed for at kunne gå i dybden med beretninger og pointer, som man måske ikke havde forud-
set, at man ville få indblik i (Brinkmann & Tanggaard, 2010: 38). 
 
Casestudie 
Til besvarelsen af problemformuleringen bliver der arbejdet ud fra et enkeltstående casestudie, der 
belyses gennem vores fokus på Helsingør Skole. Projektet vil blive bygget op om dette casestudie, 
for at få en forståelse for de erfaringer lærere, elever og skolepædagoger har fået i forhold til inklu-
sionen. Et enkeltstående casestudie giver dermed mulighed for at se problemstillingen fra forskelli-
ge perspektiver, og vi kan dermed få indblik i forskellige holdninger til, hvordan inklusionen funge-
rer i praksis. Denne form for casestudie giver også en viden og større forståelser for, hvordan den 
pågældende sag hænger sammen. Yderligere kan casestudiet give en dybdegående indsigt, hvorved 
man kan udlede generelle samfundstendenser (Thisted, 2010: 206f). I denne case vil der også blive 
udledt nogle af de generelle problemer og fordele ved inklusionen på Helsingør Skole. På baggrund 
af vores analyse, vil der ikke kunne foretages en konklusion, der vil kunne overføres til alle landets 
skoler og deres praksis i forbindelse med inklusionsarbejdet. Det kan dog formodes, at de proble-
matikker, udfordringer og tanker omkring forbedring og sikring af en succesfuld inklusion, som vi 
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ønsker at identificere igennem vores indsamlede empiri og efterfølgende analyse, vil repræsentere 
tendenser, der vil kunne ses hos mange andre skoler. Denne antagelse bygger blandt andet på den 
aktuelle debat, der stadig florerer i kølvandet på skolereformen og indførelsen af inklusionsloven, 
hvor det særligt har været samspillet mellem skole og SFO, elevernes lange skoledage og manglen-
de ressourcer, der har været omdrejningspunkter. En overordnet generalisering vil dog ikke være 
mulig, da skolernes kulturer er forskellige, hvorfor inklusionen også må formodes at være varieren-
de alt afhængig af, hvilken skole man foretager et casestudie på. Desuden er der også flere økono-
miske forhold, der har relevans i forhold til de manglende ressourcer. Også disse forhold vil variere 
fra skole til skole, da nogle kommuner er mere velhavende end andre, og da det er kommunerne der 
afsætter beløb til skolerne i deres budget. Dertil kommer, at skolerne selv vælger, hvor mange pen-
ge der skal afsættes til hver skoleafdeling. Der vil derfor blive fokuseret på, hvordan de adspurgte 
informanter oplever inklusionens praksis og indvirkning. Denne strategi er en fænomenologisk tan-
kegang, hvor man illustrerer, hvordan informanterne oplever et givent fænomen fra deres livsverden 
(Kvale & Brinkmann, 2009: 30). 
 
Den indsamlede empiri i casestudiet vil i analysen blive sat i samspil med vores teori. Ifølge Bent 
Flyvbjerg findes der ikke forudsigende teorier, når man udarbejder studier om mennesker og verden 
(Flyvbjerg, 2010: 467f).  
Som tidligere skrevet er der både blevet interviewet elever, lærere og en pædagog fra Helsingør 
skole. Disse aktører er i vores empiriindsamling alle kommet med forskellige perspektiver på inklu-
sionen i folkeskolen og dennes indvirkning på læring og trivsel. Forskellige aktører vil ofte også 
komme med forskellige, modstridende, historier i forhold til casens indhold (Flyvbjerg, 2010: 483). 
Dette er også tilfældet i disse interview, hvor både elever, lærere og pædagogen har modstridende 
interesser, og holdninger til hvordan inklusion fungerer i praksis. 
 
Forskningsetiske overvejelser 
I dette afsnit vil det beskrives, hvordan de forskningsetiske principper er blevet udfordret i dette 
projekt. Derudover vil det blive forklaret, hvad der er blevet gjort for at undgå problemer i forbin-
delse med vores interviews. Der kan opstå etiske problematikker for intervieweren på grund af 
”komplekse forhold der er forbundet med at udforske menneskers private liv og lægge beskrivelser 
offentlig frem” (Kvale & Brinkmann, 2009: 80). At undgå sådanne problemer kan være svært, men 
i nedenstående, beskrives det, hvordan disse problemer er forsøgt undgået. 
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Sikkerhed, fortrolighed og anonymitet er nogle af de vigtigste etiske elementer, man skal overveje 
inden man begiver sig ud i et felt (Quinlan, 2008: 1485). Inden man skal ud i felten, er det blandt 
andet vigtigt at have fået tilladelse (Quinlan, 2008: 1488). Vi tog kontakt til skolen, hvor vi fik til-
ladelse til at afholde interviews. Herefter sendte vi vores interviewguides til de lærere og pædago-
ger, der skulle interviewes, hvilket gjorde dem bekendte med dagsordenen, og dermed ikke var i 
tvivl om, hvad interviewet skulle omhandle. Interviewguidene for eleverne blev også fremsendt til 
skolen, for at de kunne godkende spørgsmålene. 
Ved begyndelse af interviewene med lærerne og pædagogen gjorde vi også de tre ovennævnte 
punkter tydelige for dem. Deres navne ville blive anonymiserede, og vi sikrede os, at de var be-
kendte med, at deres udtalelser ville forblive fortrolige, i den forstand at de kun ville blive anvendt 
til den tiltænkte forskning. Samtidig gav vi også respondenterne muligheden for at få tilsendt de 
anvendte dele af interviewet, hvorved de kunne få en sikkerhed i, at deres udtalelser ikke ville blive 
taget ud af kontekst. 
 
I interviewene med børnene fra 1.-3. klasse var der flere aspekter, der skulle overvejes. Der skulle 
tages hensyn til, at det er børn, der er mellem 7 og 9 år gamle, hvorfor det er vigtigt at få et informe-
ret samtykke fra forældrene (Kvale & Brinkmann, 2009: 86). Inden vi interviewede børnene, ringe-
de vi til deres forældre for at få godkendelse til at tale med deres børn. I nogle tilfælde viste dette 
sig som en udfordring, idet ikke alle forældre var til at få fat på. Derudover havde vi også en pæda-
gog, som alle børnene kendte, med ved interviewene, for at sikre, at børnene var i trygge omgivel-
ser. Dette er vigtigt, eftersom man på den måde bedre kan se børnene i deres normale hverdag på 
skolen, og mindske risikoen for ukorrekte eller influerede svar, der ikke er et reelt udtryk for børne-
nes oplevelser. At have en pædagog til stede under interviewene kan også være problematisk, idet 
det kan antages at børnene ikke ville turde sige deres mening, da nogle af børnene kan opfatte pæ-
dagogen som en autoritet. Desuden kan børnene og pædagogens interpersonelle relation også have 
en indvirkning på svarene. I dette tilfælde viste det sig dog, at det var en fordel med pædagogens 
tilstedeværelse, idet vedkommende efterfølgende kunne bekræfte, at børnene udtrykte holdninger, 
hun ikke var bekendt med forud for interviewene. 
 
Meningsfortolkning 
Ved meningsfortolkning bliver de oprindelige udsagn som oftest udvidet, og resultatet af selve po-
inten vil derved blive formuleret i flere ord end oprindeligt. Denne tilgang indbefatter en mere dyb-
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degående og kritisk fortolkning af interviewteksterne. Udsagnene vil desuden blive rekontekstuali-
serede, hvilket gør det muligt at sætte dem i en større referenceramme i modsætning til menings-
kondencering, kodning og kategorisering, der dekontekstualiserer udsagnene (Kvale & Brinkmann, 
2009: 230). Meningsfortolkningen er relevant at anvende til analysen af interviewene, da vi ikke 
blot ønsker at undersøge, hvordan informanterne oplever inklusionen, men også ønsker at sætte 
deres oplevelser ind i en aktuel, politisk referenceramme. Dette vil blive uddybet yderligere forud 
for vores analyseafsnit. 
 
Forskningsfelt 
Inklusion i folkeskolen, elevers faglige præstationer og trivsel blandt elever er emner, der er blevet 
centrale i forskningssammenhænge. For at klarlægge om eleverne har det godt i skolen, er der ble-
vet indført årlige trivselsmålinger med start fra 2015. Disse målinger er indført, fordi forskning vi-
ser, at der er en klar sammenhæng mellem trivsel og faglig udvikling. Trivselsmålingerne er udar-
bejdet med udgangspunkt i Folkeskolereformens mål om, at trivslen blandt elever skal øges. Måden 
denne trivselsmåling er blevet til, er ud fra en pilotundersøgelse, foretaget af SFI. Pilotundersøgel-
sen havde til formål at konstruere, teste og validere spørgsmål til eleverne, og undersøgelsen blev 
testet på 1500 skoleelever (Bagger m.fl., 2014: 7). Med udgangspunkt i pilotundersøgelsen er der 
blevet udviklet 15 klare spørgsmål. Disse spørgsmål skal således være med til at bringe mere fokus 
på elevernes trivsel, og gøre det muligt at sige noget generelt om elevernes trivsel, da der ikke eksi-
sterer nogen national forskning på området (Bagger m.fl., 2014: 123). I pilotundersøgelsen blev de 
fleste af testspørgsmålene hentet fra Dansk Center for Undervisningsmiljøs trivselsmålingsværktøj 
– Termometeret. I Termometer-undersøgelserne er det både elevernes trivsel, faglige læringsmiljø, 
sundhed, skolens fysiske og æstetiske rammer og afslutningsvis indeklima, der har været i fokus. 
Denne undersøgelse har altså ligget forud for pilotundersøgelsen, og har ikke været national. Sko-
lerne har derimod selv valgt, om de vil benytte Termometer-undersøgelserne som et gratis tilbud. 
Når respondenterne ikke har været tilfældigt udvalgte, er der en risiko for en skævvridning af resul-
taterne. I 2014-2015 havde cirka 9 % af de danske folkeskoleelever besvaret Termometer-
undersøgelsen, hvilket betyder, at der ikke nødvendigvis kan sige noget generelt for alle danske 
folkeskoleelever. Dog kan Barometeret have givet en indikation for, hvorledes eleverne oplever 
deres undervisningsmiljø (Dansk Center for Undervisningsmiljø, 2015: 3). 
Efter folkeskolereformen er trådt i kraft er der blevet indført en årlig Statusredegørelse for folkesko-
lens udvikling, udarbejdet af Ministeriet for Børn, Undervisning og Ligestilling. Denne rapport har 
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til formål at følge folkeskolens udvikling, og se på hvorvidt de politiske intentioner bag reformen 
bliver realiseret, og om elevernes faglige niveau og trivsel øges. Rapporten er kun udgivet én gang, 
fra reformens første år, men det er hensigten, at denne rapport skal udkomme en gang om året for at 
gøre status. Efter det første år viser resultaterne generelt, at det faglige niveau er steget en lille smu-
le, med undtagelse af 6. klasserne som har fastholdt samme faglige niveau og på 4. klassetrin ses en 
mindre tilbagegang. Generelt set trives elevernes fint i klasserne, men rapporten pointerer samtidig, 
at der opleves en større uro i timerne, hvilket kan formodes at have en indvirkning på elevernes 
trivsel. Eftersom undersøgelsen kun er blevet foretaget en enkelt gang, er det svært allerede nu at 
sige noget generelt om eleverne trivsel (Ministeriet for Børn, Undervisning og Ligestilling, 
16.9.2015: 9). 
Yderligere eksisterer der en dansk Inklusionshåndbog, som bygger på den engelske Index of inclu-
sion, som er et materiale, der er udviklet og afprøvet i engelske skoler over en årrække. Håndbogen 
er skabt med hjælp fra både lærere, forældre, politikere, forskere og repræsentanter for handicapor-
ganisationer (Baltzer & Tetler, 2004: 5). Den er blevet oversat og tilpasset skolesystemerne i en 
række lande, heriblandt Danmark. Den er således blevet udarbejdet til at passe ind i den danske 
skolelovgivning. Håndbogen er bygget på, at skolens samlede virksomhed skal rettes mod at skabe 
holdninger, udvikle læringsmiljøer og tilrettelægge undervisning, der tager udgangspunkt i, at den 
enkelte elev ud fra sine forudsætninger, skal kunne udvikle sig bedst muligt. I den danske håndbog 
er der lagt vægt på bearbejdning af udviklingsredskaber. Håndbogen kan anvendes i de fleste skole-
sammenhænge, hvor lærere og pædagoger arbejder sammen. Men den er ikke tiltænkt fritidsordnin-
ger, hvorfor den må tilpasses fritidsordningens formål, hvis den skal benyttes i den sammenhæng. 
Den danske inklusionshåndbog tager afsæt i Salamanca Erklæringen fra 1994 (Baltzer & Tetler 
2004: 7f). 
 
Der er således forskellige initiativer, projekter og forskning på området, som bidrager til at elevers 
trivsel er kommet i fokus, men også forskning, som har til hensigt at forbedre folkeskolen løbende, 
når der kommer ny data omkring det. Skolereformen er relativt ny, således er der også en begrænset 
mængde forskning, der beskæftiger sig med emnet.  
Teori 
I dette teoriafsnit benyttes Rasmus Alenkærs teori om inklusion. Alenkær er organisationspsykolog, 
og en af de førende forskere indenfor inklusion (Lauritsen, 26/9 2008). Derudover vil Christian 
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Quvangs betragtninger om elever med særlige behov blive uddybet. Quvang er Ph.d. i pædagogisk 
psykologi og videnskonsulent i Nationalt Videncenter for Inklusion og Eksklusion. Han har i sin 
Ph.d. blandt andet benyttet sig af interviews af personer, der har haft særlige behov i deres skole-
gang og som har vekslet mellem normal- og specialundervisning (Alenkær, 2008: 343). 
 
Den inkluderende skole 
En af grundtankerne i den inkluderende skole er, at alle mennesker er unikke individer, og der er 
derfor ikke nogle elever, der er mere specielle end andre, hvorfor den inkluderende skole gør op 
med begreberne normale og specielle elever (Alenkær, 2008: 21).  
 
I den inkluderende skole taler man om, at eleverne er en del af institutionen, og ikke en del i institu-
tionen. Når eleverne er inkluderet, betyder det, at de oplever sig selv som en naturlig del af et fæl-
lesskab, og at deres del i fællesskabet er værdifuldt. Det erkendes dog stadig, at nogle elever har 
brug for en større indsats, for at kunne føle sig både socialt og fagligt inkluderede grundet eventuel-
le kognitive, emotionelle, sociale eller adfærdsmæssige profiler. Af den årsag skelner Alenkær mel-
lem to måder at tænke inklusion på; ideologisk og praktisk inklusion. Hvis en skole arbejder hen 
mod at blive fuldt inkluderende, betyder det, at alle børn inden for et givent skoledistrikt skal tilby-
des deltagelse i skolens faglige og sociale fællesskab, uanset fysiske/psykiske handikap, adfærds-
vanskeligheder eller generelle indlæringsvanskeligheder. Denne form for inkluderende skole arbej-
der på, at gennemføre den ideologiske inklusion 100 % i praksis. Målgruppen i denne form for sko-
le, er altså alle elever (Alenkær, 2008: 26f). Denne form for skole stemmer godt overens med 
grundtankerne, som er beskrevet i Salamanca Erklæringen.  
En skole der derimod arbejder på at være mere inkluderende har fokus på at inkludere en afgrænset 
målgruppe. Der kan være tale om en gruppe af elever med generelle indlæringsvanskeligheder, som 
almindeligvis ville modtage undervisning i et specialtilbud. Den mere inkluderende skole forsøger 
at inkludere denne målgruppe i skolens praksis gennem forskellige tiltag og særlige indsatser, der 
giver eleverne i den pågældende målgruppe mulighed for at føle sig som en inkluderet del af fælles-
skabet. I denne form for inkluderende skole, er graden af inklusion ikke defineret, og inklusionens 
kvalitet, omfang og fokus, kan derfor være varierende fra skole til skole (Alenkær, 2008: 25). Ifølge 
Alenkær arbejdes der i dag, i højere grad, hen imod en mere inkluderende skole. Han skriver:  
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“Det vil i praksis sige, at skolen holder op med pr. automatik at ekskludere, når personalet 
møder en vanskelig udfordring: I stedet forholder man sig refleksivt til mulighederne inden 
for egne rammer og tager gerne nye redskaber og strukturer i brug udover de allerede eksi-
sterende for at klare opgaven” (Alenkær, 2008: 27). 
 
Ydermere arbejdes der, i skolemæssige sammenhænge, med henholdsvis social og faglig inklusion, 
men i praksis kan de to være svære at adskille, da de to former for inklusion ofte hænger sammen. 
Når eleverne er socialt inkluderede, vil de opleve sig som en del af det person-relationelle fælles-
skab, hvilket vil sige, at eleverne i en pågældende klasse er venner. For at eleverne kan være fagligt 
inkluderet, skal de have en oplevelse af, at tilvejebringe et naturligt og værdifuldt bidrag til de op-
gaver, som der stilles eleverne i undervisningen (Alenkær, 2008: 28). 
I inklusionen er der fokus på elevens oplevelse af at være inkluderet – først når eleven selv har en 
oplevelse af at være fagligt og socialt inkluderet, er vedkommende det rent faktisk. 
For at inklusionen skal kunne fungere i praksis, må skolen hele tiden forholde sig til eleverne, og 
ændre sin praksis om nødvendigt, og samtidig må eleverne tilpasse sig den praksis, som skolen an-
vender. Der er i den inkluderende skolepraksis-grundtype altså tale om gensidig tilpasning som et 
centralt princip (Alenkær, 2008: 22). Parterne i en inkluderende relation må derved tilpasse sig hin-
anden for at finde et fælles spillerum (Alenkær, 2008: 24). 
 
Det indre og ydre system 
Ifølge Alenkær kræver en succesfuld inklusion et samspil mellem forskellige systemiske niveauer. 
Det er altså nødvendigt at anerkende, at den enkelte skole, det indre system, er en del af det om-
kringliggende samfund og det politiske system, som Alenkær vil betegne som det ydre system 
(Alenkær, 2008: 30). Alenkær skriver, at såfremt inklusion skal lykkes, er det ydre system nødt til 
at sørge for en række rimelige betingelser. I denne forbindelse nævner Alenkær, at det politiske 
niveau skal have en konkret inklusionspolitik og opstille nogle specifikke mål. Han skriver ligele-
des, at det politiske niveau er nødt til at være bevidst om, at samspillet mellem bedre testresultater 
og inkludering af flere elever ikke altid går hånd i hånd, idet det faglige niveau blandt inklusions-
børn ikke nødvendigvis er med til at hæve det faglige gennemsnit. Et tredje præmis han nævner 
handler om økonomi. Alenkær nævner udtrykkeligt, at der ikke må spares penge på en inkluderende 
skolevirksomhed, idet det kræves, at der blandt andet bliver brugt penge på specialuddannet perso-
nale (Alenkær, 2008: 31). 
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Det ydre system består desuden af eksterne støttesystemer, såsom kommunale afdelinger, hvori der 
sidder socialrådgivere, konsulenter og lignende, som skal bidrage med ekspertviden, der kan assi-
stere skolen i deres inklusionsarbejde.   
Ligeledes spiller forældrene en stor rolle i inklusionsarbejdet, da en stor del af det foregår uden for 
skolen. For eksempel når der inviteres til fødselsdag i hjemmet, er det forældrenes opgave at undgå 
eksklusion af enkelte elever (Alenkær, 2008: 33). Slutteligt nævner Alenkær interesseorganisationer 
såsom DLF, da disse også har stor indflydelse på inklusionsarbejdet i folkeskolen. Han forklarer, at 
organisationers mål, som jo så vidt muligt er at varetage deres medlemmers behov, ikke altid spiller 
sammen med skolens overordnede mål, og mener at det er afgørende, at der opstår dialog frem for 
kamp mellem disse (Alenkær, 2008: 34). 
 
Ovenstående afsnit forsøger at give et indblik i, at den enkelte skole ikke alene kan skabe en vel-
lykket inklusion, men at den er nødt til at få hjælp af det omkringliggende samfund og politiske 
system. På trods af dette har den enkelte skole dog stadig selv et ansvar for at skabe inkluderende 
fællesskaber. Alenkær beskriver i sin bog Den Inkluderende Skole - I praksis, fire elementer den 
enkelte skole er nødt til at forholde sig til i sit inklusionsarbejde. Han taler blandt andet om, at med-
arbejdere og ledelse skal tage ejerskab til opgaven. Dette er vigtigt, fordi det har betydning for, 
hvordan man går til opgaven, og ifølge Alenkær skaber en god indstilling til opgaven i højere grad 
positive resultater. Dernæst omtaler han teknologi, som blandt andet henviser til de kompetencer 
skolens personale har til rådighed. Den inkluderende skole kræver et personale med mange forskel-
lige kompetencer, idet den skal kunne varetage børn med forskellige behov og evner. Der skelnes i 
denne forbindelse mellem fag-pædagogisk teknologi og kommunikativ teknologi, hvor den først-
nævnte henviser til medarbejdernes faglige kompetencer, mens det sidstnævnte refererer til medar-
bejdernes kompetencer til at håndtere elevernes adfærd og trivsel. Teknologi henviser også til ledel-
se, og om skolens ledelse formår at få målene for inklusion formidlet ud til medarbejderne, så de 
kan tilrettelægge den bedste undervisning for eleverne. Samtidig handler det om, at ledelsen støtter 
medarbejderne, når udfordringerne ved inklusionen bliver for overvældende. 
Som det tredje element nævner Alenkær ressourcer. Han lægger vægt på, at det ikke kun handler 
om at have økonomiske ressourcer, men også hvordan disse forvaltes. Han skriver eksplicit, at en 
vellykket inklusion ikke sker såfremt skolens miljø og antallet af ansatte nedprioriteres. Det sidste 
element, som Alenkær benævner er organisering, og handler om skolens struktur. I denne forbindel-
se ses blandt andet teambaseret arbejdsstruktur som værende en bedre måde til at opnå en succes-
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fuld inklusion end en enkeltmands arbejdsstruktur. I praksis kan dette blandt andet betyde et stærkt 
samarbejde mellem lærere og pædagoger (Alenkær, 2008: 35-38). 
 
Elevens oplevelse af at have behov for særlig støtte 
Det kan være vanskeligt at opstille generelle retningslinjer for, hvordan inklusion skal fungere i 
praksis, da alle elever og lærere er unikke, og dermed vil enhver læringsproces også være unik. Så-
ledes må inklusionen altid ske i en kontekst og med udgangspunkt i elevens virkelighed. I og med at 
alle elever er forskellige, er oplevelsen af at gå i en almen folkeskole for inklusionselever, et områ-
de med begrænset forskning (Quvang, 2008: 48f). 
En elev med særlige behov vil tidligt i sit skoleforløb opleve ikke at kunne følge med i den faglige 
undervisning, da eleven vil kunne sammenligne sine egne faglige præstationer med andre elevers. I 
den sammenhæng kan eleven reagere med en problematisk og irrationel adfærd, set fra omverde-
nens perspektiv. Dette kan være en ubevidst adfærd, som bliver mere bevidst for eleven i udskolin-
gen. I den forbindelse kan eleven bedre se støtte som en nødvendighed, og som et middel til at opnå 
faglig fremgang. I tilfælde af at en elev har særlige behov, kan omverdenen enten reagere ved at 
gribe ind eller lade være. Hvis omverdenen, som i dette tilfælde ville være lærere eller pædagoger, 
vælger ikke at gribe ind, så kan eleven føle sig overset. Dette kan i værste fald føre til en generel 
følelse af manglende anerkendelse. Eleven kan opleve at vente meget af sin tid i skolen, uden at 
komme videre i sit arbejde, og eleven kan få en fornemmelse af at være blevet behandlet anderledes 
end de andre elever, fordi vedkommende ikke opnår faglig fremgang, men i stedet frustration 
(Quvang, 2008: 50). Når en elev oplever at være under andre foranstaltninger end de andre elever i 
klassen, og måske blive henvist til specialundervisning noget af tiden, kan det være medvirkende til 
en følelse af anderledeshed. Dette kan have negative konsekvenser for elevens selvtillid og tiltro til 
egne evner og kompetencer senere i livet. At blive taget ud af den almindelige undervisning opleves 
typisk ikke rart for eleven, fordi det fylder meget for eleven at være del af fællesskabet og klassen, 
særligt i de tidlige skoleår (Quvang, 2008: 51). 
En elev med særlige behov kan derimod også opleve at have en lærer, der griber ind, og ser eleven i 
den kontekst vedkommende er i. Ved at læreren viser indlevelsesevne over for eleven, og opstiller 
nogle krav og forventninger, så gives eleven ansvar, og dette kan få afgørende betydning for ele-
vens grad af tillid til voksne. Dette vil højst sandsynligt have en positiv indvirkning på elevens selv-
tillid, og oplevelse af egne evner og kompetencer i et fremtidigt uddannelsesforløb (Quvang, 2008: 
52). Målet med specialundervisning eller ekstra støtte for en elev, er at opnå en udvikling af  faglige 
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og sociale kompetencer. I den forbindelse kan det også være en positiv oplevelse for eleven at have 
fået noget ekstra støtte, og opleve faglig fremgang, således at eleven bedre kan klare sig selvstæn-
digt efterfølgende. Dette kan desuden medvirke til en positiv selvopfattelse, og eventuelt en bedre 
relation til de andre elever i klassen (Quvang, 2008: 52). 
Analyse 
I nedenstående analyse vil der være fokus på både social og faglig inklusion, og hvordan disse faci-
literes i praksis, samt hvilke udfordringer der kan forekomme i denne forbindelse. Derudover vil 
den øgede inklusion blive problematiseret yderligere, idet vi i et afsnit vil have særligt fokus på 
manglende ressourcer, og hvordan det påvirker inklusionsarbejdet. Analysen vil også komme ind på 
specifikke tiltag, da disse omtales af både respondenter, reformen og diverse interesseorganisatio-
ner, som værende essentielle, såfremt inklusionen skal være succesfuld. Analysen vil tage udgangs-
punkt i teorierne af Alenkær og Quvang, og disse vil blive understøttet af udtalelser fra responden-
terne, samt pointer fra reformen og relevante interesseorganisationer, såsom KL, BUPL og DLF. 
 
Social inklusion 
Det følgende afsnit omhandler social inklusion og i den forbindelse, vil der blive analyseret udtalel-
ser, som alle omhandler social inklusion eller mangel på samme. Det vil således blive analyseret, 
hvordan lærere på Helsingør Skole oplever elevernes sociale inklusion efter indførelsen af refor-
men, og hvorledes en pædagog oplever det. Desuden vil elevernes perspektiv på deres oplevelse af 
det sociale fællesskab blive analyseret. Analysen vil blive foretaget med inddragelse af Alenkær og 
Quvangs teori om social inklusion, og ligeledes med inddragelse af de tidligere nævnte aktørers 
holdninger til inklusionen, for at nuancere respondenternes udtalelser. 
 
Ifølge Alenkær er en elev inkluderet, når vedkommende føler sig inkluderet (Alenkær, 2008: 26f). I 
praksis betyder det for eksempel, at eleven har venner og i det store hele, føler sig som en del af 
fællesskabet i klassen. En af respondenterne udtaler sig positivt om klassens fællesskab og dyna-
mik, på trods af at der er flere inklusionsbørn i klassen. Tager man det i betragtning kan der, i dette 
tilfælde, være tale om en klasse, hvor et af aspekterne ved vellykket social inklusion er opfyldt, idet 
respondentens oplevelse af børnene er, at de accepterer hinanden. Hun fortæller: 
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“Jeg oplever, at børnene er enormt rummelige, og de er sikkert også blevet mere rummelige 
af, at vi får flere. (...) Der bliver ikke stillet spørgsmålstegn ved: “Hvorfor har du stadig 1. 
klasses bogen?”, fordi de ved godt, de kender hinanden, og de taler åbent om at: ”Vi har for-
skellige behov og vi forskellige steder i vores udvikling”” (L2, Bilag 2: 3). 
 
I respondentens udtalelse kommer det til udtryk, at børnene er meget rummelige overfor hinanden, 
og der er plads til forskellighed. Det skal dog nævnes, at eleverne er 1. klasses elever, hvilket kan 
have betydning for, måden de danner venskaber. Der kan argumenteres for, at det er nemmere at 
skabe et fællesskab i en 1. klasse, end det er i en 7. klasse, hvor eleverne er ældre. I den forbindelse 
udtaler samme respondent: “Jo ældre de bliver, så bliver de mere stride overfor hinanden” (L2, 
Bilag 2: 3). Således kan der være tale om, at elevernes alder spiller en betydelig rolle, og det ikke 
nødvendigvis er et udtryk for, at den sociale inklusion er skabt på baggrund af specifikke initiativer, 
men mere en der er opstået naturligt. Selvom inklusionen ikke nødvendigvis er opstået gennem spe-
cifikke inklusionsfremmende initiativer, er den pågældende respondent opmærksom på at italesætte 
mangfoldighed og rummelighed på en positiv måde overfor eleverne, og på den måde kan hun være 
med til at fremme den sociale inklusion på længere sigt, når eleverne kommer i de ældre klasser. 
Når læreren sætter fokus på rummelighed og mangfoldighed, så vil eleverne sandsynligvis blive 
mere rummelige overfor deres klassekammerater, inklusiv inklusionseleverne. Som respondenten 
fortæller, oplever hun eleverne som værende enormt rummelige, hvilket også kommer til udtryk hos 
dem. Når eleverne bliver spurgt, om der er nogle i klassen, som de er mindre glade for at arbejde 
sammen med, får vi blandt andet følgende svar: “Nej altså, dem der har det lidt svært og bliver su-
re, det synes jeg bare er synd for dem, fordi at det sikkert er noget sjovt vi skal lave og jeg synes 
bare det er synd. De har sikkert et problem” (B14, Bilag 12: 8). I citatet ses det, at eleverne ikke 
oplever det som negativt at arbejde sammen med de elever, der til tider skaber uro, men nærmere at 
de har sympati for dem, og gerne ville se dem blive en del af fællesskabet. Denne rummelighed, 
som også kommer til udtryk i citatet, kan være med til at fremme, at inklusionseleverne føler sig 
mere accepterede, og ifølge Quvang kan det skabe grobund for en følelse af tryghed (Quvang, 2008: 
50).  
 
Den faglige og den sociale inklusion vanskelig at adskille, fordi de ofte hænger sammen. Quvang 
skriver, at såfremt eleven føler sig accepteret og anerkendt for sit faglige bidrag, så føler eleven sig 
samtidigt socialt inkluderet (Quvang, 2008: 52). En af lærerne fortæller, at eleverne ikke stiller 
spørgsmålstegn ved, hvilke elever der får hvilket materiale. Der tilskrives således ikke en anderle-
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deshed til de elever, der har det letteste materiale. Et andet udtryk for rummelighed ses i forbindelse 
med en samtale om, hvordan undervisningen foregår, og nogle af eleverne udtaler således: “(...) 
vores matematiklærer, hun sætter nogle gange dem der er bedst til noget sammen, de får lov til at 
lave noget andet end nogle af de andre, som skal have mere hjælp” (B13 og B14, Bilag 12: 5). Ele-
verne kommenterer ikke yderligere på, at timerne opdeles, hvilket kan være udtryk for, at det ikke 
er noget, der fylder i deres hverdag. Således kan det antages, at eleverne ikke forbinder noget nega-
tivt med at blive niveauopdelt. 
 
Pædagogernes og lærernes rolle 
Alenkær taler om, at lærere og pædagoger i høj grad er med til at skabe nogle indre rammer, der kan 
sikre en positiv social inklusion (Alenkær, 2008: 35). En pædagog udtaler sig om, at børnene bruger 
hinanden på en positiv måde i forbindelse med læringen, men fortæller samtidig, at hans rolle er at 
gribe ind, hvis han ser en elev falde udenfor fællesskabet, og på den måde forsøger han at skabe en 
vellykket social inklusion. Han fortæller: ”(…) så snart der er en, der halter udenfor, så er det jo 
der jeg sætter ind med nogle tiltag, som trækker den sidste med ind igen” (L1, Bilag 1: 5). Den rol-
le, han selv føler, han skal udfylde som pædagog, for at skabe vellykket social inklusion, er blevet 
sværere at udfylde i forbindelse med den nye reform, idet han er mere alene med eleverne i dag end 
tidligere. Han fortæller: ”Det synes jeg er blevet meget sværere. Det vil jeg sige. Særligt fordi vi er 
alene med dem i 10 lektioner, tror jeg” (L1, Bilag 1: 5). Ifølge Quvang er det blandt andet pædago-
gens ansvar at få eleven ind i fællesskabet, da dette har en indflydelse på barnets opbyggelse af 
selvtillid og oplevelse af egne kompetencer (Quvang, 2008: 52). Citatet påpeger her, at det er blevet 
sværere at sikre alle børnenes tilstedeværelse i fællesskabet, da pædagogen er alene med eleverne. 
Pædagogen ønsker, at eleverne skal føle sig socialt inkluderede, men han har vanskeligt ved at op-
fylde dette, idet han ofte føler, at han er alene om opgaven. Det kan ses som et udtryk for, at institu-
tionen muligvis er underbemandet, hvilket kan skyldes, at det ydre system ikke stiller de rette betin-
gelser til rådighed, for at opgaven kan lykkes (Alenkær 2008: 31). 
Den samme pædagog oplever flere udfordringer ved inklusionen. Han beskriver, hvordan en almin-
delig UUV-time kan se ud, og at der særligt er tre elever, som skaber kaos i klassen og som kan 
være en hindring for den sociale inklusion: 
 
        ”Så er der den ene af de 3, han vælter stole, kaster med bøgerne, river opgavehæfter i stykker 
og slår de andre, og de to sidste hopper rundt på bordene, farer rundt og skubber til de an-
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dre, vrænger næse, eller rækker tunge af de andre, går ud og ind som det passer dem og så-
dan nogle ting. Så er der en, som er meget sart og følsom, som er mere eller mindre direkte 
skræmt af det. Og så er der flere af de andre børn som klager over hovedpine på grund af 
larm, og så er der en enkelt helt almindelig tilbage” (L1, Bilag 1: 1). 
 
Som pædagogen beskriver det, så er det vanskeligt for ham at skabe ro og holde styr på klassen i 
UUV-timerne. Det er meget kaotisk, og aktivitetsniveauet i klassen giver nogle af børnene hoved-
pine. Pædagogen selv har svært ved at overskue situationen og er alene om at skabe et positivt klas-
semiljø. Denne beskrivelse af en time, fremstår som et negativt læringsmiljø, hvor eleverne hverken 
kan lære noget eller slappe af. Tværtimod kan det virke stressende, og de elever der har behov for 
ro og struktur, har ikke en mulighed for at få det. Dette kan være et eksempel på en time, der van-
skeliggør den sociale inklusion, og som ikke giver fagpersonen muligheden for at gribe ind overfor 
de børn, der har behov for ekstra støtte (Quvang, 2008: 50). 
Ud fra begge citater fra pædagogen kan det fastslås, at han føler sig alene om opgaven. Ifølge Alen-
kær er det vigtigt for fagpersonerne at tage ejerskab over opgaven, og derved skabe en mere positiv 
tilgang til arbejdet, som fordrer gode resultater (Alenkær, 2008: 36). Pædagogen skildrer en ar-
bejdsdag, hvor han arbejder under nogle vilkår, som gør, at han ikke føler han kan udføre sit arbejde 
godt nok. Dette kan have indflydelse på hans lyst til at tage ejerskab over inklusionsarbejdet, og 
derved forsvinder potentialet for at opnå de bedste resultater. Samtidig er pædagogernes ansvars- og 
arbejdsområder blevet udvidet i forbindelse med reformen, hvilket betyder at pædagoger nu vareta-
ger opgaver, som de måske ikke havde forestillet sig, at de engang skulle varetage, da de valgte at 
blive pædagoger.  
Endvidere viser en tidligere nævnt undersøgelse, udarbejdet af BUPL, at fire ud af ti pædagoger 
ikke har indflydelse på deres arbejdsopgaver og tilrettelæggelsen af deres arbejdstid. I den forbin-
delse kan der yderligere argumenteres for, at det kan være vanskeligt for pædagogen at tage ejer-
skab over opgaven (BUPL 2014: 3). 
En anden respondent mener, at inklusionen har potentiale for at være gavnlig for alle elever. En 
positiv indstilling til inklusionsopgaven kan være med til at fremme lysten til at tage ejerskab over 
opgaven. Der kan derfor være tale om, at hun har lyst til at tage ejerskab over inklusionsopgaven. 
Respondenten er nyuddannet lærer, og har derfor ikke samme erfaring, som pædagogen nævnt 
ovenfor. Med andre ord har hun ikke på samme måde fået tillagt sig nogle arbejdsopgaver, som hun 
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ikke selv har valgt, idet hun først er begyndt at arbejde som lærer efter reformen er trådt i kraft. I 
forbindelse med skolens omstillingsproces til en mere inkluderende skole, fortæller hun: 
 
”Så jeg tænker, fordi vi bliver nødt til at ændre på noget, så gavner det også nogle andre, og 
ikke kun inklusionsbørnene, det gavner også de andre børn, og det tænker jeg, er en fordel” 
(L2, Bilag 2: 10). 
 
Således gør hun inklusionsopgaven til sin egen, og ved at reagere positivt på kravet om inklusion, 
så fordrer dette en velvilje til at opgaven skal lykkes, som alt i alt kan resultere i vellykket social 
inklusion (Alenkær, 2008: 35f). 
Hvor pædagogen til tider føler at have fået pålagt sig nye arbejdsopgaver, som han har svært ved at 
magte, udtaler en anden lærer, at hun mærker nogle negative konsekvenser i forbindelse med, at 
pædagogerne har overtaget noget af undervisningen i blandt andet UUV-timerne og spisepauserne. 
Hun er således blevet frataget noget tid med sine elever, og det er mundet ud i, at hun oplever at 
have mistet et socialt aspekt ved lærerfaget: 
 
”Ja, jeg har mistet følingen med, hvad er det for en snak, der rører sig blandt børnene, og 
hvor er de henne? Hvornår bliver legeaftalerne lavet, og hvem ser hvem, og hvordan er hele 
det der sociale spil? Det mangler jeg, fordi nu kommer jeg jo og underviser, og går igen, og 
så kommer jeg tilbage, når jeg har noget nyt på hjertet, jeg skal lærer jer, ikke?” (L3, Bilag 
3: 4). 
 
Denne lærer udtrykker, at hun ikke kan være med til at skabe rammerne for en vellykket social in-
klusion, da hun nu kun er til stede ved selve undervisningen, og dermed ikke har det fulde billede 
af, hvad der sker i klassefællesskabet. Ifølge Quvang må en lærer gribe ind, når en elev har behov 
for støtte, og i den sammenhæng kan det være vanskeligt for hende som lærer at få en tæt relation til 
alle eleverne, hvis hun udelukkende er til stede i den faglige undervisning og ikke i spisepauserne 
eller andre tidspunkter, hvor det sociale aspekt er i centrum. Citatet belyser netop, hvordan læreren 
førhen havde en større bevidsthed om legeaftaler, fælleskab og andre sociale aspekter i klassen, så 
det hun efterlyser, er mere tid med eleverne, hvor det ikke er det faglige, der er i centrum (Quvang, 
2008: 50). Eleverne giver ofte udtryk for, at de først og fremmest taler med deres venner frem for 
lærerne eller pædagogerne, hvis der er noget, de er kede af. En elev fortæller: “Jeg ville tale med 
Emma (...) Det er min bedste ven” (B1, Bilag 5: 9). At eleverne generelt henvender sig til hinanden 
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frem for en lærer eller en pædagog, kan muligvis indikere, at de mangler et stærkere socialt bånd til 
fagpersonalet, som følge af de mange forskellige lærere de har, efter det er blevet vedtaget, at alle 
lærere skal varetage undervisning i deres linjefag (Warnich, 3/9 2013). Dog skal det nævnes, at det 
ikke nødvendigvis er på grund af manglende bånd til lærere og pædagoger, at eleverne ikke hen-
vender sig til dem, men nærmere at det er naturligt for eleverne at tale med deres venner om deres 
problemer. 
Hvor en af lærerne omtaler en klasse med et stærkt fællesskab, beskriver en anden respondent, at 
hun ikke oplever et stærkt fællesskab i sin klasse. Hun fortæller: 
 
”(…) det sociale fællesskab i sådan en klasse er vildt mystisk, og nærmest ikke eksisterende 
på grund af alle de her skæve eksistenser, kan man sige. Så de er rigtig dårlige til at samar-
bejde og hjælpe hinanden” (L3, Bilag 3: 3). 
 
Læreren ser ikke den sociale inklusion som værende succesfuld. Hun mener, at de store forskelle på 
eleverne vanskeliggør opbyggelsen af et reelt fællesskab, da flere børn kræver særlig støtte. I den 
forbindelse oplever hun inklusionen som en barriere for at skabe et solidt fællesskab i klassen. I 
kontrast til denne lærers udtalelse, kan der med udgangspunkt i tidligere nævnte undersøgelse af 
SFI, argumenteres for, at der ikke nødvendigvis er en sammenhæng mellem, at en klasse rummer 
inklusionselever, og at det skaber dårligere trivsel for eleverne (Kommunernes Landsforening, 29/4 
2015). 
Lærerens udtalelse om det manglende fællesskab står ligeledes i kontrast til elevernes egen opfattel-
se af det sociale fællesskab i klassen. To af pigerne fra hendes klasse mener, at der er et godt fælles-
skab, og alle har for det meste nogen at lege med. De nævner kun én dreng, der nogle gange er ale-
ne, som de to piger leger med, hvis han ikke har andre at lege med. Pigerne beskriver, at det er ret 
opdelt, således at drengene leger meget sammen, og pigerne leger meget sammen, men de oplever 
det ikke som et dårligt fællesskab. Her kan det igen påpeges, at alderen kan spille en rolle for at 
pigerne og drengene leger separat. Yderligere fortæller pigerne, at hvis de rækker hånden op og 
siger noget, så bliver der aldrig grint af dem. Således føler de sig trygge ved at række hånden op, og 
sige noget, uden at være bekymret for at nogen skulle sige noget negativt (B13 og B14, Bilag 12: 
10). Der kan således være en forskel i det læreren ser, og det eleverne selv oplever. Det er subjek-
tivt, hvordan et fælleskab opleves, og blot fordi de to piger oplever et positivt fællesskab, er det 
ikke ensbetydende med, at det er den eneste opfattelse. En tredje pige fra den samme klasse oplever, 
at være blevet drillet i forbindelse med matematiktimerne, fordi hun har svært ved faget. Hun for-
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tæller: ”En fra min klasse griner hele tiden og siger: ”Ved du ikke engang det” eller et eller andet. 
Så derfor tør jeg ikke helt at række min finger op mere og sige sådan noget” (B10, Bilag 10: 8). 
Dette fortæller noget om, at der hersker et broget billede af, hvordan eleverne og læreren oplever 
fællesskabet. 
 
I flere af de interviews, der er foretaget med eleverne, giver de udtryk for, at alle har nogen at lege 
med. Og hvis nogle elever ikke har en legekammerat, så hjælper læreren med at lave legeaftaler. En 
pige fortæller: ”(…) vi laver sådan nogle legeaftaler, inden vi går ud til frikvarter” (B4, Bilag 4: 4). 
Eleverne oplever, at alle er en del af fællesskabet, og hvis nogen kommer udenfor, så er lærerne 
hurtige til at gribe ind, og sørge for at få alle med i legen. Dette er en måde, at læreren kan komme 
social eksklusion i forkøbet, ved at arrangere, at alle har mindst en at lege med hvert frikvarter, så-
ledes at ingen føler sig udenfor. 
De to lærere, der er blevet interviewet, har to forskellige tilgange til inklusionen, hvoraf den først-
nævnte lærer, ser inklusionen som en mulighed for større accept af forskellighed og at der kan blive 
skabt et fællesskab på trods af de forskelligheder, der eksisterer i klassen. Den anden lærer vurderer, 
at inklusionen er en forhindring for at danne et fællesskab, fordi hun ser det som en vanskelig opga-
ve at skabe et fællesskab, hvis gruppen af elever er for forskellige, eller hvis nogle elevernes særlige 
behov fylder meget i klasselokalet. Således kan der argumenteres for, at det er vanskeligt at karakte-
risere nogle generelle måder, hvorpå den sociale inklusion kan lykkes, da alle læreres tilgange til 
inklusionsopgaven er individuel. Samtidig er alle elever og deres opfattelse af klassens fællesskab 
forskellige, hvilket gør det vanskeligt at sige noget generelt om, hvorvidt inklusionen har en direkte 
indvirkning på klassens forudsætning for at skabe et fællesskab. 
I DLF kæmper de for flere to-lærer-ordninger, og i den sammenhæng kan der argumenteres for, at 
en to-lærer-ordning kunne være fordelagtigt i dette eksempel, hvor læreren ikke føler, hun har nok 
indblik i elevernes sociale liv. Hun kan tale med flere af eleverne om deres trivsel, eller særlige be-
hov, hvis flere lærere er til stede samtidigt, til at sikre den faglige undervisning. Desuden ønsker 
DLF også, at flere lærere får efteruddannelse, således at de lettere kan inkludere de elever, der har 
behov for ekstra støtte, hvilket også vil blive uddybet senere i analysen (Danmarks Lærerforening, 
19/3 2014). 
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Opsummering 
Alt i alt kan det pointeres, at forskellige lærere kan have forskellige tilgange til, hvordan vellykket 
social inklusion kan opnås, og der er forskellige måder at tage ejerskab over inklusionsopgaven. Det 
er ikke alle lærere eller pædagoger, der tager inklusionsopgaven til sig på samme måde, og derved 
kan det også få indflydelse på, om social inklusion kan lykkes. Den ene lærer oplever ikke, at hen-
des elever har et godt fællesskab, men eleverne vurderer det anderledes. Den generelle tendens 
blandt de interviewede elever er, at de fleste elever er en del af fællesskabet, og at de føler sig tryg-
ge ved hinanden. Derved kan der argumenteres for, at eleverne måske selv oplever den sociale in-
klusion som værende succesfuld. Den ovenstående analyse belyser også den anden side af sagen, 
netop at den sociale inklusion er svær at udføre i praksis, og at der er eksempler på episoder, hvor 
eleverne føler sig udenfor fællesskabet og utrygge i klassen. Ligeledes udtaler respondenterne, at 
det er svært at skabe ro i klassen, samt at det kan være svært at implementere et fællesskab i klas-
sen, idet eleverne er så forskellige. 
 
Faglig inklusion 
I dette afsnit vil der være fokus på den faglige inklusion, og hvordan denne implementeres i praksis 
på Helsingør Skole. Derudover vil der, med udgangspunkt i Alenkærs teori, samt respondenternes 
udtalelser, sættes særligt fokus på de udfordringer, der kan være og er, når man forsøger at få den 
faglige inklusion til at lykkes i folkeskolen. 
 
Siden Inklusionsloven og senere Folkeskolereformen er der sket en større faglig differentiering mel-
lem eleverne i den danske folkeskole. Flere elever med særlige behov starter i folkeskolen, hvor de 
tidligere ville være startet i en specialskole eller specialklasse. Dette betyder også, at fagligheden er 
under pres, da eleverne i større grad er på forskellige faglige niveauer. En af lærerne mener derfor, 
at gruppearbejde er blevet sværere, fordi inklusionseleverne fylder meget i klassen: 
 
”Gruppearbejdet er rigtig svært for de inklusionsbørn vi har. Så det er noget af det, der ska-
ber problemer for dem, fordi de enten trækker sig, kryber ned under bordet (...) eller de vil 
bestemme det hele, og så kan de andre ikke rumme at have dem med i gruppen. Så for alles 
skyld prøver jeg at variere så meget som muligt” (L2, Bilag 2: 3). 
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Den varierede undervisning er derfor vigtig, eftersom den skal kunne rumme elever med forskellige 
faglige kompetencer. Ved at variere og tilpasse undervisningen til elevernes forskellige faglige ni-
veauer, øges elevernes muligheder for at udvikle sig individuelt og i overensstemmelse med deres 
egne faglige forudsætninger. 
Alenkær mener, at når der arbejdes med inklusion, så må alle parter tilpasse sig hinanden for at fin-
de deres fælles spillerum (Alenkær, 2008: 24). Dette kan eksempelvis skabes gennem samarbejde. 
På Helsingør skole forsøger man også, allerede i indskolingen, at få elevernes øjne op for, hvordan 
de kan drage gavn af hinandens kompetencer og kan støtte hinanden i undervisningen frem for kun 
at henvende sig til læreren, hvis der er opgaver, der er svære at løse. I den forbindelse udtaler en 
lærer: “Fordi der er jo den her ego-kultur, så jo før, de får øje på ”jamen det kan jeg jo spørge Birk 
om, fordi han ved rigtig meget om det her”(…)” (L3, Bilag 3: 7). Ved at gøre eleverne bevidste om 
hinandens kompetencer, og hvad de hver især kan bidrage med, er det med til at styrke fællesskabet 
i klassen, når eleverne også kan bruge hinanden fagligt. At arbejde i grupper på tværs af relationer 
og venskaber kan dermed være med til at gøre op med tanken om de normale og specielle elever 
(Alenkær, 2008: 21). Mange af eleverne synes også selv, de arbejder meget i grupper, og de fleste 
kan godt lide det. Blandt andet siger en af eleverne: 
 
”Jeg kan godt lide når man er to og to, for så kan man ligesom hjælpe hinanden i stedet. For-
di at når man er mange, så er der rigtig mange, der ikke får lov at prøve noget. Og når man 
er alene kan det godt være svært. Så hvis man er to og to, så kan man bare sådan hjælpe hin-
anden, og alle kan få lov til noget” (B14, Bilag 12: 8). 
 
Eleverne føler dermed selv, at de får meget ud af at kunne hjælpe hinanden. En anden elev siger 
også: ”Vi kan godt være sammen alle sammen” (B5, Bilag 4: 5). Andre elever mener modsat dette, 
at der er nogle, de ikke kan lide at være i gruppe med. Blandt andet siger en af eleverne: “Altså nu 
har jeg lige været sammen med en makker der er lidt irriterende” (B10, Bilag 10: 6). Dette har ikke 
nødvendigvis noget at gøre med inklusion af elever med særlige behov, men kan i lige så høj grad 
være en generel tendens for børn i den alder. 
Alenkær mener dog, at det er essentielt, at elever, der skal inkluderes i det faglige miljø, får en op-
levelse af, at de bidrager til de opgaver, som de stilles i undervisningen (Alenkær, 2008: 28). Dette 
kan gøres gennem differentierede undervisningsformer, hvor eleverne for eksempel lærer at samar-
bejde om at løse forskellige opgaver, og det kommer også til udtryk i interviewene med eleverne, at 
de selv har en oplevelse af at lære af hinandens kompetencer. Gennem samarbejdet kan inklusions-
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eleverne få en følelse af, at de bidrager til opgaverne, der stilles i undervisningen. Blandt andet taler 
den ene lærer om, at to af inklusionseleverne får meget ud af at samarbejde med hinanden: “De to 
skæve drenge der, de får faktisk et rigtig godt makker-forløb og får læst og får gjort en masse ting 
sammen, så det er rigtig, rigtig positivt” (L3, Bilag 3: 2). 
 
På den måde kan de også i højere grad føle, de bliver en del af fællesskabet. Ved at skabe et bredt 
samarbejde i klassen på tværs af både de inkluderede og de øvrige elever styrkes fællesskabet, hvil-
ket kan have en positiv indvirkning på både den sociale og faglige inklusion.  
 
Selvom der er mange positive eksempler på, hvordan samarbejdet gavner eleverne, pointeres det 
samtidig, at samarbejdet fungerer bedst i makkerpar og ikke i større grupper. Grunden til at eleverne 
i indskolingen i mindre grad arbejder i grupper, begrundes med følgende svar fra en af responden-
terne: 
 
“Nej, ikke i indskolingen, altså det er rigtig svært. Det er noget, de skal lære. Det er igen no-
get med klasseledelse, hvordan opdrager du dem til at hjælpe hinanden. Og de vil jo aller 
helst have hjælp af læreren, så det er sådan noget med igen og igen minde dem om, at det er 
okay at spørge hinanden” (L2, Bilag 2: 4). 
Vedkommende fortsætter med at fortælle at det handler meget om klasseledelse, og hvor hun opfor-
drer sine elever til at spørge hinanden om hjælp frem for at henvende sig til hende, fortæller hun 
samtidig om andre lærere, der mener, det kan skabe meget unødig uro: 
“Der er også nogle lærere, som ikke vil have, at de spørger hinanden, fordi det skaber uro i 
klassen, som vil have at de kommer op og spørger hver gang. Alle børn er forskellige og alle 
lærere underviser forskelligt, så det er svært at skære det over med en kam“ (L2, Bilag 2: 4). 
Det kan være udfordrende for lærerne og pædagogerne at få eleverne til at samarbejde. En af re-
spondenterne begrunder blandt andet dette med, at der ofte er meget uro i den klasse han underviser 
i, hvilket stiller større krav til måden, hvorpå han får eleverne til at gennemføre forskellige samar-
bejdsøvelser. Som eksempel på dette udtaler han: 
“jeg har en pakke knækbrød og en pakke smør med, og lidt servietter og lidt krus og noget 
vand (...). Meningen er jo så nu at de skulle falde ned og sætte sig ned og finde ud af, hvem 
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der skulle være nummer 1, 2 og 3, hvor 1 henter servietter, og 2 deler knækbrød ud, og 3 hen-
ter krus (…)” (L1, Bilag 1: 3f). 
Han fortæller yderligere, at denne samarbejdsøvelse er blevet vanskeligere at gennemføre efter re-
formen er blevet implementeret. Årsagen til det er blandt andet, at eleverne er trætte efter en lang 
skoledag, og fordi der i højere grad er nogle elever, som forstyrrer undervisningen. Respondenten 
uddyber: “Sidste år var der ikke de samme udfordringer i klassen. (...) Netop fordi de der tre særli-
ge, der trækker den halve med sig (…) Så jeg synes det er blevet meget sværere, det er det” (L1, 
Bilag 1: 4). 
Desuden pointerer en lærer vigtigheden af struktur i timerne, da inklusionseleverne ellers ikke vil 
kunne følge med. Hun forklarer, at hun forsøger at variere sin undervisning så meget som muligt: 
”Fordi de ikke er større end de er, så har vi meget struktureret undervisning, og vi har nogle bøger 
vi følger” (L2, Bilag 2: 3). Som et redskab til at strukturere sin undervisning udarbejder samme 
lærer, i samarbejde med eleverne, fælles mål for klassen, samt mål for den enkelte elev. Målene 
skrives ned på papir og bliver dernæst hængt op i klassen, så de er synlige for alle. Målene er både 
af faglig og social karakter. Hun fortæller, at dette både er gavnligt for eleverne, og hende selv, idet 
det tydeliggør, hvad der skal arbejdes hen imod. Desuden er det med til at skabe mere ro i klassen, 
idet struktur hjælper eleverne til at forstå, hvad de skal lave, og hun derved undgår, at de hele tiden 
spørger, hvad næste skridt er. Hun fortæller: 
“Jo det er også skrevet op i klassen. Det er nogen børnene ligesom selv kommer frem til, og 
så bliver de sat op, så de kan kigge på deres mål, så de ligesom, ”nå ja det var det, jeg skulle 
prøve at nå til”, både faglige og sociale. (...) Især når man er nyuddannet, nu har jeg været 
færdig i to år, så er det jo rart at have, at målene står der direkte, og jeg kan følge dem” (L2, 
Bilag 2: 9). 
Hun mener yderligere, at denne struktur gavner de andre elever, da alle elever i indskoling har brug 
for struktureret undervisning: “Og så er det faktisk også at få noget mere struktur for de almindeli-
ge børn, eller hvad vi skal kalde dem, de har ligeså meget brug for struktur (…)” (L2, Bilag 2: 10). 
 
En struktureret undervisning er også med til at gøre op med begreberne normale og specielle elever, 
eftersom alle elever arbejder på tværs af deres forskellige faglige niveau. Lærerne pointerer også, at 
eleverne er klar over, hvilke elever der har særlige behov og brug for ekstra støtte. Dette blev også 
tydeliggjort i vores interviews med elever. De fortæller: 
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“Det er fordi han har ADHD (...) Hvis han begynder sådan at flippe ud, skal vi bare hente en 
voksen eller noget. Eller prøve at få ham til at falde lidt ned.(...) Måske at tale ham lidt til 
fornuft. F.eks. hvis han nu vil løbe efter en så kan vi prøve at tale ham lidt til fornuft eller no-
get”(B11+B12, Bilag 11: 10). 
 
En anden elev siger også i forhold til inklusionseleverne: “Ja, altså, der er nogen, der har lidt svært 
ved nogle ting” (B14, Bilag 12: 3). Dette er en gentagende tendens, at alle elever er opmærksomme 
på, hvilke elever der har specielle behov. Ifølge Quvang er det også vigtigt, at en elev med særlige 
behov ikke bliver oplevet anderledes af de andre elever klassen. Dette kan nemlig få negative kon-
sekvenser for elevens selvopfattelse (Quvang, 2008: 51f). Det er dermed vigtigt, at lærerne formår 
at skabe relationer i klassen således, at ingen elever føler sig oversete eller anderledes behandlet. 
Eksempelvis taler en af eleverne om, at hun nogle gange ikke kan få hjælp, fordi en af lærerne altid 
står ved de elever, der har brug for meget hjælp (B10, Bilag 10: 2). Andre elever taler også om, at 
lærerne ofte ikke har tid til at hjælpe dem, og de derfor bliver nødt til at spørge en fra klassen i ste-
det. 
En anden elev fortæller, at der altid er en lærer, der står ved den samme elev, hvorfor han ikke selv 
har mulighed for at få hjælp af læreren. Når han bliver spurgt, om han synes, han får hjælp, når han 
behøver det, svarer han nej og fortæller, at han tit når at få ondt i armen inden lærerne kommer til 
ham (B6, Bilag 6: 2). Dette kan være et problem, eftersom det virker til, at mange af de andre elever 
dermed ikke får den rette hjælp, de har brug for, men i stedet må vente længere tid på at komme 
videre med deres faglige opgaver eller hente hjælp fra deres sidekammerat. 
 
Opsummering 
Igennem respondenternes svar fremgår det, at inklusionen har været med til at øge vigtigheden af 
samarbejde i klassen. Dette skyldes både, at der til tider kan gå meget tid fra den øvrige klasse, når 
lærerne skal give ekstra støtte og hjælp til inklusionseleverne, men det har også til formål at lære 
eleverne at drage gavn af hinandens faglige kompetencer. Der ligger desuden også en læringsproces 
i at hjælpe andre og modtage hjælp fra forskellige personer. Det fremgår, at både lærere, pædagoger 
og elever kan se, at det brede samarbejde gavner alle parter. Det påpeges dog, at inklusionen har 
medført nogle udfordringer i etableringen af samarbejdet, da inklusionseleverne, i nogle tilfælde, 
har været med til at skabe mere generel uro i klassen, men når det lykkes, så er der flere fordele end 
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ulemper. En måde hvorpå nogle af udfordringerne, som inklusionseleverne medfører, kan reduce-
res, er ved at skabe en struktureret undervisning, da disse elever særligt drager gavn af struktur og 
forudsigelighed. Eleverne er bevidste om, hvilke elever der har specielle behov, hvilket også kom-
mer til udtryk i lærerne og pædagogernes svar. Dette er for Alenkær også vigtigt, da alle i en inklu-
derende relation skal tilpasse sig hinanden. 
 
Forældresamarbejde 
I dette afsnit vil der være særlig fokus på samarbejdet mellem skole og forældre, da dette ses som 
værende et af de tiltag, der er vigtige, såfremt inklusionen skal lykkes. Afsnittet vil tage udgangs-
punkt i Alenkærs teori, som derefter vil blive understøttet af pointer fra respondenterne, samt rele-
vante interesseorganisationer. Der vil blive sat særlig fokus på initiativet Familieklassen, som er 
etableret af Helsingør Kommune, netop for at styrke skole-hjem samarbejdet. 
 
Alenkær belyser vigtigheden af forældrenes rolle, hvis inklusionen skal lykkes. Dertil skriver han 
blandt andet, at forældrene har et ansvar for at skabe et inkluderende fællesskab blandt eleverne 
uden for skolens tid. Dette gøres for eksempel ved at invitere alle klassens elever til fødselsdag og 
ligeledes sørge for, at ingen føler sig ekskluderet under arrangementet. I forlængelse af dette ser 
Alenkær det som essentielt, at forældrene er åbne over for inklusionsarbejdet, især når dette udfor-
dres, samt forholder sig undersøgende til forskellige løsningsmuligheder. Dette kræver, at forældre-
ne er orienteret omkring skolens inklusionsarbejde, og dermed er et stærkt samarbejde mellem sko-
len og forældrene altafgørende (Alenkær, 2008: 33). 
Skolereformen og forskellige interesseorganisationer såsom BUPL og KL, omtaler også forældre-
samarbejde som værende et vigtigt aspekt, såfremt inklusionen skal lykkes. BUPL nævner blandt 
andet på deres hjemmeside fem gode grunde til, at skolen og forældrene bør etablere et solidt sam-
arbejde. Heriblandt nævnes der: Samarbejde forebygger konflikter, drillerier og mobning, Sammen-
hold omkring børn skaber sammenhold mellem børn og Problemer tackles bedst, når man på for-
hånd kender hinanden (BUPL.dk, Guide: Styrk forældresamarbejdet i skolen). Derudover henviser 
de til en anden hjemmeside, forældrefiduser.dk, som er udarbejdet af Det Kriminalpræventive Råd, 
Trygfonden og Skole & Forældre. Formålet med hjemmesiden er: 
”… at gøre det nemmere for forældrene i en klasse at arbejde aktivt for, at alle klassens børn er 
med i fællesskabet - også uden for skoletiden. Det vil øge sammenhængskraften i klassen, og på den 
måde skabe et bedre skoleliv for flere børn” (Forældrefiduser.dk, Fiduser til klassens sammenhold). 
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Hjemmesiden er målrettet forældre, og er et sted, hvor de kan hente inspiration til sociale arrange-
menter udenfor skolen, som kan være med til at styrke fællesskabet i klassen.    
Ifølge KL er et stærkt skole-hjem samarbejde blevet endnu vigtigere efter reformen er blevet ind-
ført. De mener, at folkeskolen er midt i en omfattende omstillingsproces og skriver i notatet Samar-
bejde med forældre om børns læring: 
 
”… der sættes markant fokus på elevernes læring og trivsel. Eleverne møder en ny, længere 
og mere varieret skoledag, hvor lærere, pædagoger og eksterne samarbejder om at organise-
re og tilrettelægge læreprocesser og følge op på resultater og progression sammen med ele-
verne” (Kommunernes Landsforening, Juni 2015: 1). 
 
Dette stiller nogle krav til forældrene, da de i højere grad vil blive inddraget løbende og mere kon-
kret i deres barns læreprocesser. Derudover fremhæver KL også, at børnenes fremtidige hjemmear-
bejde kræver forældrenes deltagelse, da lektierne mere kommer til at bestå af reflekterende opgaver 
omhandlende børnenes dag i skolen (Kommunernes Landsforening, Juni 2015: 2). 
 
En af vores respondenter beskriver blandt andet, hvordan hun forsøger at imødekomme dette krav 
om øget forældredeltagelse, og at hun i den forbindelse har lavet ugeplaner for at gøre det nemmere 
for forældrene at følge med i deres barns skolegang. Hun fortæller: “(...) de der ugeplaner som jo 
blev indført (...) hvor man laver en ugeplan og skriver, hvad der skal ske (...) Og jeg skrev jo uge-
planerne for forældrenes skyld, for så havde de noget, at snakke med ungerne om over aftensma-
den” (L3, Bilag 3: 14). 
Ugeplanerne har både til formål at informere forældrene om, hvad deres børn laver i skolen, men 
skolen drager også gavn af dette tiltag, da det samtidig giver forældrene mulighed for at forberede 
børnene på det, som der skal ske i skolen den følgende dag. Samme respondent udtrykker også, at 
forældrene generelt set er rigtig glade for ugeplanerne, da det giver dem et bedre indblik i deres 
børns hverdag og tilføjer nogle samtaleemner til middagsmaden (L3, Bilag 3: 14). For at både skole 
og forældre får udbytte af dette tiltag, kræver det dog, at lærerne aktivt bruger ugeplanerne, og laver 
udførlige skemaer og beskrivelser af, hvad der blev nået den dag, og hvad der ikke blev nået, og 
forældrene har samtidig et ansvar for at tjekke op på ugeplanerne, for bedst muligt at kunne forbe-
rede deres børn til næste skoledag, når dette er nødvendigt. 
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Inkluderende fællesskab udenfor skolen 
Respondenterne er grundlæggende enige om, at forældrene spiller en betydelig rolle i inklusionsar-
bejdet. En fortæller: ”Udvidet skole-hjem samarbejde, det er absolut nødvendigt, hvis tingene skal 
komme ordentligt i spil, helt bestemt” (L3, Bilag 3: 9). En anden udtaler ligeledes, at et godt samar-
bejde mellem forældre er vigtigt, da: ”(…) forældrene jo ofte har flere timer sammen med børnene” 
(L2, Bilag 2: 5). Ifølge Alenkær spiller forældrene særligt en rolle, når det kommer til at skabe in-
kluderende fællesskaber udenfor skolen, samt at de agerer støttende overfor skolens måde at arbejde 
med inklusion på. Dette aspekt benævner alle respondenterne, og det lader til, at de alle tre oplever, 
at forældrene er gode til at skabe et inkluderende fællesskab. En af dem virker endda til at være 
imponeret: 
 
”(…) de bliver inviteret hjem på kryds og tværs og går til fodbold og alt muligt socialt i fæl-
lesskaber(...) Indimellem tænker jeg ”hold da op nogle rummelige forældre, at de orker at 
blive ved”(…)” (L3, Bilag 3: 12). 
 
To respondenter udtrykker begge en bekymring for, at det kan blive for meget for forældrene, idet 
inklusionseleverne som er en del af klassen, kan kræve ekstra opmærksomhed til disse sociale ar-
rangementer. En af respondenterne fortæller, om en inklusionselev i klassen: ”Der er ikke nogen på 
nuværende tidspunkt, der har lukket døren for ham. Jeg kan godt frygte, det kunne ske på lang sigt 
(…) Jeg ved det ikke. Men jeg kunne godt frygte det” (L1, Bilag 1: 6f). Citatet er med til at under-
strege vigtigheden af et stærkt forældresamarbejde, idet eksklusion uden for skolens tid, kan have 
den konsekvens, at inklusionseleverne også vil blive ekskluderet i skolen. 
 
Forældrenes engagement 
Selvom alle tre respondenter oplever, at forældrene generelt er gode til at inkludere, er der forskel-
lige holdninger til, i hvor høj grad de oplever, at forældrene engagerer sig i deres børns skolearbej-
de. En af respondenterne udtaler, at hun oplever et godt samarbejde mellem forældrene og skolen, 
og at især forældre til inklusionsbørn er meget villige til at samarbejde, da de gerne vil hjælpe deres 
børn til en bedre skolegang (L2, Bilag 2: 5). Samtidig ønsker en anden, at forældrene i langt højere 
grad bør komme på banen. Hun udtaler: 
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”Men i bund og grund kan man sige, at så skal vi jo have nogle forældre på banen, det er jo 
deres børn vi låner til det her projekt. Og de er jo tavse som graven, var jeg ved at sige, i for-
hold til os og regeringsudspillet” (L3, Bilag 3: 8). 
 
Ifølge respondenten er det essentielt, at forældrene forstår, hvor vigtigt et stærkt samarbejde er, og 
at det kan have alvorlige konsekvenser, såfremt de ikke indser det. Respondenten fortsætter i denne 
forbindelse med at fortælle om en episode, hvor manglende kommunikation og samarbejde mellem 
forældre og skole har resulteret i, at en nytilkommet dreng i 2. klasse er blevet fejlplaceret i en al-
men klasse, selvom han ifølge respondenten bør gå i en specialklasse (L3, Bilag 3: 8f). Episoden 
fortæller lidt om, hvilke konsekvenser et manglende samarbejde kan have, og at konsekvenserne 
ofte rammer eleverne. 
 
Familieklassen 
For at styrke forældresamarbejdet har Helsingør Skole igangsat et tiltag, som kaldes Familieklas-
sen. Respondenterne omtaler til tider, at nogle af eleverne mangler dele af de kompetencer, der 
kræves, hvis de skal kunne indgå i et fællesskab, som det der eksisterer i en almen folkeskoleklasse. 
Det kan være kompetencer såsom at pakke sin taske, så man har de nødvendige ting med i skole, 
ikke at afbryde mens andre taler og huske at spørge om hjælp, når der er noget man ikke kan finde 
ud af. Derfor har man oprettet Familieklassen, så forældre i samarbejde med uddannet personale, 
men i højere grad i samarbejde med andre forældre, som oplever samme udfordringer med deres 
børn, kan finde frem til løsninger, så deres børn tilegner sig de påkrævede kompetencer. En af re-
spondenterne fortæller om formålet med Familieklassen: ”(…) for at få mor og far lidt mere på 
banen og for at få dem til at se, hvad det er for nogle kompetencer vi gerne vil have i spil over i 
skolen (…)” (L3, Bilag 3: 17). 
Projektet med Familieklassen begyndte i 2003, og siden da har Helsingør Kommune gået i spidsen, 
og initiativet har spredt sig til andre kommuner. Tilbuddet henvender sig til alle elever fra 0.-9. 
klasse, og særligt elever der ikke udnytter deres potentialer og kompetencer til fulde. Et forløb varer 
12 uger, og har åbent to gange om ugen. Der er ansat to medarbejdere, en med lærerfaglig baggrund 
og en med pædagogisk baggrund. 
I en rapport, udarbejdet af blandt andet Kirsten S. Hviid, der er socialpædagog samt projektkoordi-
nater og supervisor for Familieklasseprojektet i Helsingør Kommune og Peter Berliner der er lektor 
i psykologi på Københavns Universitet, skrives der: 
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”En familieklasse er et sted, hvor eleven får mulighed for at tage et 3 mdrs. kursus i at blive 
en bedre skoleelev, og hvor forældre får mulighed for at udøve deres autoritet i forhold til de 
krav, som skolen (læreren) stiller til elevens/barnets adfærd og præstationer i klassen” (Hviid 
m.fl., 2006: 4) 
 
Som citatet fortæller, handler kurset i bund og grund om at eleven skal blive bedre i skolen, samt at 
give forældre et forum, hvor de kan blive bedre til at hjælpe deres børn til en god skolegang. Visita-
tionen til Familieklassen sker ved at læreren anbefaler eleven til kurset, samt at forældrene indvilli-
ger i samarbejdet. Der bliver derefter sat nogle konkrete mål for eleven, som for eksempel kan væ-
re, at eleven har husket sine bøger til alle timer, og eleven bliver så evalueret på en skala fra 1-4, 
hvor 4 er meget tilfreds. Det er lærerne der udfører evalueringen baseret på de almindelige timer. 
Udover dette bliver forældrene også tilbudt, en gang ugentligt, at mødes med andre forældre og 
uden børnene, så de kan dele erfaringer og sparre med hinanden (Hviid m.fl., 2006: 5). 
 
Opsummering 
Respondenterne er generelt imponeret over forældrenes engagement, når det kommer til sociale 
arrangementer uden for skolen, mens den største udfordring lader til at være, at nogle elever ikke 
har de fornødne kompetencer til at indgå optimalt i klassens fællesskab. Som en løsning på dette er 
Familieklassen blevet etableret, og ifølge respondenterne fungerer dette rigtig fint. Som tidligere 
nævnt startede projektet i 2003, og det er et projekt, der er begyndt lang tid inden Inklusionsloven 
og Skolereformen blev implementeret. Det lader dog til, at det er et initiativ, der er særdeles brug-
bart i dag, i hvert fald baseret på, hvad respondenterne fortæller om de udfordringer, de oplever i 
forbindelse med inklusionsarbejdet. 
  
Samarbejde mellem pædagoger og lærere  
I dette afsnit vil der blive fokuseret på, hvordan lærerne og pædagogerne opfatter deres samarbejde 
i forbindelse med inklusionsopgaven. Med udgangspunkt i Alenkærs pointer om organisering som 
element i en vellykket inklusion, vil de to faggruppers muligheder for og holdninger til teamsamar-
bejde belyses. Der vil også blive fokuseret på de problemer, som lærerne og pædagogerne oplever i 
forbindelse med samarbejdet. 
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Som et centralt element i sin teori om inklusion, nævner Alenkær organisering. Her refereres til 
skolens struktur, og i denne forbindelse opfattes en teambaseret struktur som en bedre måde at opnå 
en succesfuld inklusion (Alenkær, 2008: 38). Det vil sige, at inklusionens forudsætninger for succes 
øges, hvis også brugen af samarbejde i teams stiger, i modsætning til en enkeltmands struktur, hvor 
de ansatte selv må løse opgaver på egen hånd. I blandt respondenterne efterspørges der også mere 
samarbejde mellem pædagogerne og lærerne. Ifølge en af respondenterne, der er pædagog, fremgår 
det, at der inden for det sidste års tid, er sket nogle omstruktureringer på arbejdspladsen, der har 
gjort det sværere for pædagogerne og lærerne at samarbejde: 
 
“Ja, og sidste år havde vi også muligheden for at lave teamsamarbejde, med lærerne, det lig-
ger nu i SFO’ernes primetime. Så der kan vi jo ikke rigtig deltage. Det udvander SFO’en helt, 
hvis vi hele tiden render til teammøder” (L1, Bilag 1: 4). 
 
Af citatet fremgår det, at der er teammøder for lærerne, men fordi de er blevet rykket til efter un-
dervisningstiden, er det ikke længere muligt for pædagogerne at deltage, da de skal passe børnene i 
SFO’en. Som konsekvens af dette beskriver samme respondent: 
 
“Vi går glip af en drøftelse af klassen, og klassens trivsel, hvor læreren gerne vil hen, og 
hvad vi kan gøre for at støtte op omkring det, og trække det i den retning. Det har vi ikke mu-
lighed for at koordinere mere (…) De eneste tidspunkter jeg har mulighed for at snakke med 
lærerne, det er, når hun er på vej ud af døren, og jeg er på vej ind” (L1, Bilag 1: 4). 
 
Den manglende tid og de strukturelle forhold bevirker altså, at lærerne og pædagogerne ikke kan 
udarbejde nogle fælles mål for klassen og de enkelte elever. De ser stort set kun hinanden på vej ind 
og ud af døren, da deres skema er tilrettelagt således, at de for det meste afløser hinanden fra den 
ene time til den anden. Når der bliver spurgt, om de har mulighed for at samarbejde, svarer en lærer: 
“Ikke særlig meget. Fordi de har ikke timer til at være i klassen. De er der, når vi ikke er der. Ja det 
er rigtig ærgerligt” (L2, Bilag 2: 10). 
Sammen med begrænsningen af pædagogisk støtte i undervisningstimerne og to-lærer-ordninger, 
medvirker denne begrænsede mulighed for teamsamarbejde, at muligheden for et mere helhedsori-
enteret samarbejde omkring implementeringen af inklusion, bliver sværere. 
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Det er gennemgående for respondenternes svar, at de to faggrupper opfatter hinandens arbejdsmæs-
sige kompetencer og tilgang til inklusionen meget forskelligt. En respondent udtaler således om 
forskellen på pædagoger og lærere: 
 
“(...) lærerne har meget kontakt med den kognitive del, hvor jeg har med den sociale og emo-
tionelle del. Så det er selvfølgelig derfor, hvis du får et rap over fingrene, så stikker du dem jo 
ikke derind. Det er filosofien bag lærerne ikke?” (L1, Bilag 1: 9). 
 
Respondenten, der er pædagog, ser lærerne som mere strikse i deres måde at håndtere problemer 
med eleverne. Han kommer yderligere med et eksempel på en lærers måde at løse konflikter, der er 
meget baseret på regler og afstraffelse som, ifølge ham selv, står i stor kontrast til hans egen tilgang 
til konflikthåndtering: 
 
“(...) så få regler som overhovedet muligt, og der oplever jeg lærerne direkte modsat. (...) 
nogle af drengene, når de går ud i frikvartererne, så går de selvfølgelig med en bold, ”dunk, 
dunk, dunk”. (...) Så skulle bolde tages, og de måtte ikke have den de næste 14 dage. Jeg tabte 
kæben.(...) Det er jo en dum straf, så er man jo bare en idiot, ikke” (L1, Bilag 1: 8). 
 
Respondenten er tydeligvis uenig i lærernes måde at håndtere denne problematik og lader også til, 
at synes, det er underligt, at lærerne overhoved vælger at se det som et problem, der skal slås ned 
på. Han forklarer i samme forbindelse, hvordan han selv havde håndteret situationen, hvis han hav-
de været til stede: “Hvorfor tager du ikke bare bolden op og drengen om skulderen, og så går vi ud 
og snakker om, det rimelige i at spille med den indenfor?” (L1, Bilag: 8). Han tilføjer, at han ser 
denne metode som meget mere givende. 
 
En af lærerne giver et indtryk af, at hun ikke mener, at pædagogerne altid har de rette kompetencer 
inden for klasseledelse, hvilket skyldes, at de er blevet kastet ind i klasseværelserne, uden måske at 
have fået den rette vejledning i, hvordan det gøres: 
 
“(…) der jo generelt et problem i forhold til at gå ind i et klasserum og tage ejerskab og le-
derskab af den, når man er en pædagog, der er vant til at stå i sit værksted (…) og vide præ-
cis, hvordan og hvorledes tingene skal være der, men ikke når man går ind i et klasserum, og 
klassen forventer ledelse” (L3, Bilag 3: 5). 
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Hun anerkender, at pædagogerne er gode til at tage lederskab inden for deres eget områder, men 
opfatter altså det, at skulle lede en klasse som noget andet, på trods af, at det jo er de samme elever, 
som pædagogen har med at gøre, hvad enten det er i klassen eller i SFO’en. 
Samme respondent tilføjer i denne sammenhæng, at hun ikke altid ser, at pædagogerne har de rette 
kompetencer til at løse konflikter i klassen, og udtaler i den forbindelse: ”I en spisepause med en 
pædagog, der ikke aner, hvordan sagen skal gribes an, der skal det jo gå galt dag efter dag” (L3, 
Bilag 3: 8). 
 
Det er svært at vide, om denne holdning bygger på antagelser eller reelle erfaringer, men det er be-
mærkelsesværdigt, at denne lærer ikke har tiltro til, at en uddannet pædagog har kompetencerne til 
at løse konflikter imellem en flok elever, som vedkommende har en relation til. Respondenten ud-
trykker dog også, at hun mener, at pædagogerne har rigtig meget at byde på, men at de måske 
mangler at finde ud af præcis, hvordan deres pædagogiske kompetencer og tilgang til eleverne kan 
anvendes i klasseværelset. Dette kan ses som et udtryk for et ønske om tættere arbejde mellem pæ-
dagoger og lærere for at sikre, at alle parter har en fælles forståelse for, hvordan eksempelvis klas-
seledelse og konflikthåndtering skal gribes an. 
En anden lærer udtrykker et klart ønske om et tættere samarbejde med pædagogerne, da hun mener, 
at den undervisning hun selv modtog på lærerseminariet, i psykologi og pædagogik, var meget 
mangelfuld: 
 
”(…) vi havde jo et halvt år med pædagogik og et halvt år med psykologi, hvor vi ligesom 
skulle nå alt indenfor det. Så det synes jeg er en stor mangel (…) Derfor elsker jeg også at 
arbejde sammen med pædagogerne, fordi man lærer så meget pædagogisk arbejde gennem 
dem, som vi slet ikke har med fra seminaret” (L2, Bilag 2: 9). 
 
Denne respondent udtrykker et tydeligere ønske for mere samarbejde med pædagogerne end den 
anden lærer. Hun ser en fordel i, at de to faggrupper kan gavne af hinanden i deres arbejde med in-
klusionen og deres håndtering af elever med særlige behov.  
 
Opsummering 
Det fremgår af analysen, at både lærere og pædagoger ønsker et tættere samarbejde omkring inklu-
sionsopgaven. De er samtidig enige i, at deres manglende samarbejde oftest skyldes strukturelle og 
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tidsmæssige forhold, da de meget sjældent er i samme klasse samtidig. Pædagogerne har desuden 
ikke længere mulighed for at deltage i personalegruppens teammøder, hvilket afskærer dem mulig-
heden for at indgå i en fælles planlægning for inklusionsarbejdet. Manglen på samarbejde kan være 
med til at forstærke de forudindtagede, til tider negative, holdninger, som de to faggrupper har til 
hinandens professioner og kompetencer. De giver dog overordnet udtryk for, at de ved, at de hver 
især kan bidrage med noget forskelligt, og at et tættere samarbejde for fremtiden, derfor vil være at 
foretrække.  
 
Besparelser og mangel på ressourcer 
I denne del af analysen, vil der blive fokuseret på de ressourcemæssige problemer, der ligger til 
grund for mange af de forhindringer, som pædagoger og lærere støder på i inklusionsarbejdet. Det 
har generelt været gennemgående i respondenternes svar, at de har et positivt syn på inklusionsop-
gaven, og at de ønsker, at det skal kunne lykkes i praksis, således af så mange elever som muligt 
føler sig både socialt og fagligt inkluderede. Der er dog mange forhold, der spiller ind på implemen-
teringen og gennemførelsen af inklusion, og disse forhold bygger langt hen af vejen på økonomiske 
nedskæringer og manglende ressourcer. Hvordan disse forhold kommer til udtryk i lærerne og pæ-
dagogernes daglige arbejde med eleverne, vil blive belyst i nedenstående afsnit. 
 
Mangel på kompetencer 
Flere inklusionsbørn i klasserne betyder, at der nu, mere end tidligere, er brug for nogle redskaber 
til at implementere den øgede inklusion på bedst mulig vis. Et af de store problemer ved den øgede 
inklusion er nemlig, for lærere såvel som pædagoger, at de ikke mener, de har de rette kompetencer 
til at få skabt en velfungerende inklusion.  
Alenkær opstiller flere forskellige faktorer, der skal være til stede, hvis en succesfuld inklusion skal 
opnås. Han nævner blandt andet vigtigheden af, at de ansatte har de rette kompetencer til at vareta-
ge de inkluderede elevers interesser og håndtere deres udfordringer. Han fremhæver herunder vig-
tigheden af, at skolens personale både besidder fag-pædagogisk og kommunikativ teknologi, for 
bedst muligt at kunne varetage elevernes faglige interesser og sikre, at alle elever i klassen trives 
(Alenkær, 2008: 35). DLF mener også, at det er nødvendigt, at personalet har de rette kompetencer, 
hvorfor de ser det essentielt, at udarbejde en national plan for efteruddannelse af alle lærere, så de 
føler, at de har kompetencerne til at inkludere elever med særlige behov i undervisningen (Dan-
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marks Lærerforening, 19/3 2014). Dette har været DLF’s holdning, siden Inklusionsloven blev ved-
taget. Flere partier er enige i, at det netop er i efteruddannelsen af lærerne, at en del af løsningen 
skal findes, herunder SF, Socialdemokraterne og Radikale Venstre. Igennem interviewene fremgår 
det, at både lærere og pædagoger ofte føler sig utilstrækkelige, da mange af de inkluderede elever 
kræver en ekstra indsats: 
 
“(…) I år er jeg i en børnehaveklasse hvor der er 19 børn, hvoraf de 3 en halv er meget udfa-
rende. Den halve er en medløber, som jeg sagtens kan fange under vingen, ikke, men de 3 an-
dre kræver rigtig meget.” (L1, Bilag 1: 1). 
 
“Så er der den ene af de 3, han vælter stole, kaster med bøgerne, river opgavehæfter i stykker 
og slår de andre, og de to sidste hopper rundt på bordene, farer rundt og skubber til de an-
dre, vrænger næse, eller rækker tunge af de andre (…) Og så er der flere af de andre børn 
som klager over hovedpine på grund af larm (…) Og der er jeg alene.“ (L1, Bilag 1: 1). 
 
Samme respondent forklarer, at han for 4-5 år siden havde undervisning sammen med en lærer i 
fem lektioner, hvor han i dag står alene i alle sine timer (L1, Bilag 1: 2). 
I ovenstående citater beskrives nogle af de udfordringer, som den samme respondent må varetage 
på egen hånd, og erkendelsen af, at nogle af de elever, der har særlige behov, kræver rigtig meget. 
Denne respondent beskriver, hvordan utilstrækkeligheden både påvirker vedkommende psykisk, og 
hvordan dette også kan komme til udtryk fysisk. Når der bliver spurgt ind til, om respondenten føler 
sig i stand til at kunne håndtere de omtalte elever, gives følgende svar: ”Nej, ja det kan jeg slet ikke 
på nogen som helst måde. Det gør også, at jeg nogle gange faktisk har ondt i maven, når jeg skal 
på arbejde” (L1, Bilag 1: 2). Særligt børn med diagnoser som for eksempel ADHD fremhæves som 
eksempler på elever, som respondenten finder svære at håndtere i følgende to citater: 
 
”Og den med ADHD, jeg ved ikke hvor god jeg er til sådan nogle ting og sager, jeg har ikke 
fået nogle særlige kurser i det. Hun kan i den grad få noget til at koge på mig, så det damper 
ud af ørene” (L1, Bilag 1: 5f). 
 
”(…) de her diagnosebørn, som børn med særlige diagnoser, og alt sådan noget, så kan det 
altså godt være svært, særligt hvis de har ADHD (…) de her meget udadreagerende børn, 
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klatrer i gardinerne, kaster med stolene og sådan nogle ting og sager, så kommer jeg sku lidt 
til kort” (L1, Bilag 1: 10). 
 
Det omtales, hvordan særligt en af pigerne er svær at håndtere, og det lader til, at respondenten i 
situationen kan føle sig helt handlingslammet, som konsekvens af manglende kompetencer, hvilket 
fører til frustrationer og endda irrationel vrede. Skolens manglende evne til at stille passende støtte 
og mulighed for udvikling til rådighed for dets personale, lader altså gennemgående til at føre til en 
personlig frustration og følelse af utilstrækkelighed hos personalet, der i værste tilfælde kan have 
sociale og faglige konsekvenser for både de inkluderede elever og de øvrige elever i klassen. Dertil 
er disse følelser hos de ansatte også med til at præge både deres arbejde, arbejdsmiljøet og den en-
kelte ansattes trivsel på arbejdspladsen.  
 
Mangel på støttetimer og faguddannet personale  
Manglen på støtte til at håndtere elever med særlige behov, afspejles ikke kun i respondenternes 
svar, men stemmer også overens med en undersøgelse foretaget af Folkeskolen, der viser, at 58 % af 
alle lærere ikke mener, at den krævede støtte er fulgt med specialeleverne over i almenundervisnin-
gen (Folkeskolen, februar 2015). Dette ses også i et andet udsagn, hvor en af respondenterne beret-
ter, hvor drastisk antallet af bevilgede støttetimer, til en af klassens inkluderede elever, er faldet: 
 
”(…) et sådan primært inklusionsbarn, som i børnehaveklassen havde fuld støtte på både på 
skoledelen og SFO-delen, 40 timer om ugen. (…) i 1. klasse, så bliver det halveret til kun at 
være 20 timer om ugen på skoledelen. (…) han kommer hen over året på børne psyk i Hille-
rød, og bliver udredt yderligere og får knyttet nogle flere diagnoser på det, som han havde i 
forvejen og det betyder så, at da de starter i 2. klasse, har han en 6-8 støttetimer, tildelt fra 
skolens side (...)” (L3, Bilag 3: 1). 
 
Dette tyder i høj grad på, at der ikke bliver afsat de ressourcer, som inklusionen kræver, når en elev 
kan få stillet flere og flere diagnoser, men samtidig blive bevilget færre og færre støttetimer, og i 
sidste ende ligger ansvaret hos den enkelte lærer, der må forsøge at varetage elevens behov på bed-
ste beskub. Ifølge rapporten fra DPU og SFI, er det kun 47 % af lærerne i de adspurgte kommuner, 
der har modtaget kurser, som har til formål at fremme deres kompetencer i inklusionsarbejdet (Bjer-
ril, 3/11 2015). Samme indtryk gives af en af respondenterne, der udtaler: ”Altså, vi har ikke været 
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på kurser direkte, men vi har et team, et LKT-Team på skolen, som et par gange har været oppe at 
fortælle (…) Men vi ikke sådan en manual, vi har ikke været på kursus” (L2, Bilag 2: 4). Ud af de 
få lærere, der trods alt har været på en eller anden form for kursus, mener langt størstedelen, at den 
knappe undervisning de har modtaget, ikke er af egentlig relevans for dem. Den er ofte alt for teore-
tisk bundet og giver dem ikke nogle konkrete værktøjer, som de kan implementere i deres daglige 
arbejde med inklusion (Folkeskolen, februar 2015). I følgende citat gives et eksempel på et kursus, 
der ikke har tilvejebragt et relevant udbytte: 
 
”Vi har lige været på kursus, i noget der hedder Boost, som handler rigtig meget om den her 
åbne undervisning og gruppearbejde og tænke selv og medbestemmelse og det er bare (…) 
Inklusionsbørnene har rigtig svært ved at rumme, at der ikke er den struktur, som de er vant 
til, og som de har enormt meget behov for (…)” (L2, Bilag 2: 3). 
 
Ovenstående citat illustrerer, hvordan de kurser, der tilbydes lærerne, ofte ikke stemmer overens 
med det, der reelt er brug for (Bjerril, 3/11 2015). Et kursus som det, der beskrives her, lader ikke at 
have til hensigt, at styrke og forbedre inklusionen i undervisningen, da de inkluderede elever ikke 
lader til at have meget gavn af de undervisningsværktøjer, som kurset tilbyder. 
 
Øget personligt ansvar og manglende retningslinjer 
En anden faktor, der har en indflydelse på lærerne og pædagogernes arbejde, er det pres som flere af 
dem føler, både grundet øgede krav til, at de individuelt formår at løse de problemer, de selv måtte 
støde på undervejs, men flere føler også et øget tidspres som følge af omstrukturering af begge fag-
gruppers skemaer. I forbindelse med sine beskrivelser af oplevelserne af ikke at have de fornødne 
kompetencer, nævner samme respondent, at det har været personens eget ansvar at komme de pro-
blemer til livs, der fremkaldte følelserne af utilstrækkelighed. Der er med andre ord ikke nogen der 
tjekker op på, at implementeringen af inklusion for den enkelte ansatte fungerer efter hensigten, og 
at personalet generelt føler sig rustet til at varetage de pålagte opgaver. Det er derfor op til den en-
kelte selv at råbe op og komme med løsningsforslag: 
 
”(...) det kræver egentlig at jeg selv bliver opmærksom på problemet, hvordan jeg har det 
med det. Nu er jeg tillidsmand (…) og der havde vi vores centerchef ude til TR-møde, og så 
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kunne vi jo så fortælle, hvordan det var i dagligdagen. Så lige pludselig, så slog det mig, og 
så fik hun faktisk også den historie med de tre en halv der er udfarende (L1, Bilag 1: 10). 
 
Dette kræver dog først og fremmest en erkendelse af, at man ikke har de kompetencer, som det 
kræves, for at varetage elevernes behov på bedste vis, hvilket ikke altid er lige nemt. Det kan ses 
som et nederlag, at skulle erkende, at man er utilstrækkelig i sit arbejde. En anden respondent be-
skriver, hvordan hun føler, at hun til dels har mistet det mere sociale aspekt i samværet med sin 
klasse, da hun kun har dem i faglige sammenhænge og eksempelvis ikke spiser med dem længere, 
hvilket normalvis var en tid, hvor hun havde mulighed for at høre, hvad der rørte sig i klassen: 
 
”Ja, jeg har mistet følingen med, hvad er det for en snak, der rører sig blandt børnene, og 
hvor er de henne? (…) Det mangler jeg, fordi nu kommer jeg jo og underviser, og går igen 
(…) man kan sige, det er jo, det synes jeg i hvert fald, er rigtig, rigtig øv” (L3, Bilag 3: 4). 
 
Men selvom lærerne i høj grad har mistet noget af den sociale tid med eleverne, forventes det sta-
dig, at de også er opdateret på den front, når det kommer til at kunne rapportere tilbage til forældre-
ne: 
 
”(…) så må jeg jo bruge noget af min forberedelsestid til at sætte mig ned og tale med dem, 
for jeg skal jo have elevsamtaler (…) Så jeg sådan er opdateret på, hvad det er, der rører sig i 
dem, og hvor de er og hvad de synes der er svært, og alle de der ting. Så det der jo også har 
skabt et rum for, (…) det er jo også en del af min forberedelse, at være opdateret på børne-
gruppen” (L3, Bilag 3: 12f). 
 
Elevsamtalerne med forældrene skaber et stigende krav til lærerne. Det bliver gjort til deres ansvar 
at planlægge tiden, således at de både kan være fagligt forberedte, men samtidig har en bred forstå-
else for, hvad der sker blandt klassens elever, selvom det måske i virkeligheden er pædagogerne, 
der har det største kendskab til klassens sociale dynamik og elevernes individuelle udfordringer. 
Foruden muligheden for videreuddannelse, nævner Alenkær også vigtigheden af, at skolens perso-
nale har mulighed for at blive vejledt af fagpersoner, der er uddannet i inklusionsvejledning og der-
for kan bidrage med ekspertviden i supervisionen af skolens inklusionsarbejde (Alenkær, 2008: 33). 
DLF er af samme holdning, og har netop listet muligheden for vejledning som endnu et af deres 
krav sammen med øgningen af to-lærer-ordninger (Danmarks Lærerforening, 19/3 2014). Alenkær 
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mener ikke, at muligheden for vejledning kan stå for sig selv, men skal derimod kombineres med 
kompetenceudvikling blandt de ansatte. Sådan lader det nu ikke til at fungere ifølge en af respon-
denterne: 
 
”Jamen, vi får ikke nogle værktøjer, altså. Det er det, som vi har i baglommen, som vi selv 
kan hive op. Så bliver der jo selvfølgelig uddannet, og det er der også på vores skole, en in-
klusionsvejleder, som jo har en enorm opgave, kan man tænke. Og et team af nogle pædago-
ger, som kan være klar til at hjælpe, når filmen knækker” (L3, Bilag 3: 10). 
 
Der refereres også til skolens LKT-team, som en kilde til faglig vejledning: ”(…) man kan altid 
ringe eller skrive og spørge dem eller tage fat i dem på gangen og spørge dem til råds. Så det er vel 
vores værktøj. Og så bruger vi ofte hinanden, synes jeg (…)” (L2, Bilag 2: 5). En anden respondent 
fremhæver også LKT-teamet som en nyttig sparringspartner, og en god måde at få vejledning på: 
 
”Hvor hele vores LKT team der, de er jo tilgængelige eller man kan altid sætte sig ned, og 
snakke med dem eller invitere dem til et møde (…) Det er altid muligt at få supervision hos en 
psykolog om enkeltelever eller en gruppe af elever, så man kan blive klædt bedre på til at 
kunne klare opgaven.” (L3, Bilag 3: 10). 
 
Det fremgår, at der generelt er god mulighed for at blive vejledt i inklusionsarbejdet med enkelte 
elever, hvilket er positivt, taget i betragtning af, at undersøgelsen fra DPU og SFI viser, at blot tre 
ud af ti lærere føler, at de kan få den hjælp, de har brug for (Bjerril, 3/11 2015). Dog er det stadig 
den enkelte lærers ansvar selv at opsøge hjælpen. De høje krav til de ansatte og deres øgede ansvar i 
varetagelse af inklusionsarbejdet, skyldes i nogen grad, at skolen ikke lader til at have nogle klare 
strategier og aftaler for, hvordan inklusionen bedst implementeres i praksis. Selvom også dette var 
et krav fra DLF, der mener, at kommuner, lærere og ledelser skal have en overordnet strategi for, 
hvordan inklusionen skal udføres og fungere i praksis (Danmarks Lærerforening, 19/3 2014). Alen-
kær tilslutter sig dette synspunkt, da han mener, at det er ledelsens ansvar at formidle nogle klare 
mål for inklusionen ud til personalet og tilvejebringe støtte, når udfordringerne bliver for store for 
de ansatte (Alenkær, 2008: 37). Når respondenterne bliver spurgt ind til, om skolen har fremlagt 
nogle fælles strategier for, hvordan inklusionen skal fungere, svarer en af respondenterne: ”Hvis der 
er, så er de ikke så stærkt formulerede i hvert fald, der er ikke noget der lige springer frem for mig 
som sådan.” (L1, Bilag 1: 11). En anden svarer ligeledes: 
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”(…) Men man kan sige, lærerkollegiet er som sådan ikke fælles opgraderet i, “hvordan kla-
rer vi fælles den her inklusionsopgave, som vi har fået puttet ned over os?” Altså det, det har 
vi ikke været fælles om. Det er hver mand, der forsøger at famle sig frem, så godt de nu kan” 
(L3, Bilag 1: 10). 
 
Igen sættes der altså krav til, at personalet selv formår at finde en løsning på inklusionsopgaven, 
hvilket også fremgår af følgende citat: “Vi kører efter det her løft, løsningsfokuseret tilgang (…) 
når vi kommer derud, hvor det er decideret inklusionsbørn, børn med diagnoser og dens slags ting, 
så bliver det svært, det vil jeg sige.” (L1, Bilag 1: 11). Manglen på overordnede fælles strategier, 
der resulterer i, at varetagelsen af inklusionen, bliver præget lidt af ”hver mand for sig” gør, at de 
der måske har mindre erfaring at trække på, eller ikke har en lige så god relation til inklusionsele-
verne, kan stå tilbage med en følelse af, at være utilstrækkelig. Differentieringen i lærernes erfaring 
med inklusionsarbejde kommer, ifølge en respondent, til udtryk i både lærerne og pædagogernes 
håndtering af eleverne: 
 
” (…) Nogen kan, nogen kan ikke. Nogen har ikke redskaberne. I nogle timer lykkes det rigtig 
godt, i nogle andre timer lykkes det af Pommeren til. I en spisepause med en pædagog, der ik-
ke aner, hvordan sagen skal gribes an, der skal det jo gå galt dag efter dag, så selvfølgelig 
bliver det jo et enormt broget billede af, hvad der lykkes, og hvad der ikke lykkes” (L3, Bilag 
3: 8). 
 
I sidste ende lader det til at, hvorvidt inklusionen er vellykket eller ej, i høj grad er præget af tilfæl-
digheder, da det hele beror sig på den enkelte ansattes kompetencer, der er tilegnet gennem tidligere 
erfaring med specialundervisning, specialpædagogik og generel håndtering af børn med særlige 
behov. Men det er ikke kun den overordnede inklusion, der synes at mangle retningslinjer for. En af 
respondenterne, der er pædagog, og derfor varetager UUV-timerne, giver udtryk for manglende 
retningslinjer for planlægning af undervisningen. Respondenten er i tvivl om, hvor der kan opsøges 
idéer til undervisningsmateriale, hvilket igen kan ses som et udtryk for manglende vejledning fra 
ledelsens side. Når der spørges ind til, hvilke muligheder respondenten har for at blive vejledt, gives 
følgende svar: ”Tja, vi kan jo gå ind at kigge på undervisningsministeriets hjemmeside, havde jeg 
nær sagt. Det er godt nok ikke så meget for pædagoger, det må jeg sige.” (L1, Bilag 1: 14). 
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Bemærkningen om at undervisningsministeriet har lavet flest konkrete retningslinjer for lærerne, 
stemmer godt overens med det, der også står i reformen. Her nævnes det specifikt, hvor mange un-
dervisningstimer eleverne skal have, og hvad det forventes, at de lærer gennem det faglige løft, som 
almenundervisningen gerne skulle have fået. Derimod er beskrivelserne af UUV-timerne meget 
uklare, da det eneste der nævnes er, at de har til formål, at understøtte den undervisning, der finder 
sted i de øvrige timer, og at de skal varetages af en pædagog, medhjælper eller en anden person, 
som ledelsen finder kompetent (Aftaletekst, 2013: 15f). 
De manglende retningslinjer for pædagogerne er igen med til at stille større krav til de ansatte, og 
samme respondent udtaler: ”Det stiller jo selvfølgelig nogle krav, det gør jo egentlig også, at jeg 
sådan lige pt. er ved at løbe tør for krudt, hvis man kan sige det sådan, ikke” (L1, Bilag 1: 13). 
Vi har dog fundet, at der på BUPL’s hjemmeside er lagt skemaer op for de forskellige fag, som 
UUV-timerne har til formål at understøtte. I disse skemaer fremgår det, hvordan pædagogerne kan 
tilrettelægge deres undervisning, og hvilken læring der ligger i de forskellige opgaver og tilgange 
(BUPL.dk, Understøttende undervisning - forslag til aktiviteter). Det faktum, at respondenten ikke 
lader til at være bekendt med denne mulighed, understreger antagelsen om, at skolen ikke formår at 
tilvejebringe den rette vejledning, og at dette igen øger kravet til pædagogernes personlige ansvar 
og engagement.  
 
Nedskæringer og for få hænder 
De problemer der er skildret i ovenstående afsnit, skyldes langt hen af vejen mangel på ressourcer, 
både økonomisk og kompetencemæssigt. Ifølge Alenkær er et af præmisserne for en vellykket in-
klusion, at man netop ikke sparer på skolevirksomheder, og nævner at det blandt andet er nødven-
digt at bruge penge på specialuddannet personale (Alenkær, 2008: 31). I nogle af de ovenstående 
citater, beskrives det, hvordan respondenterne generelt føler, at der er adgang til relevant vejledning 
fra uddannede fagpersoner. I Helsingør skoles tilfælde er det nok derfor i højere grad besparelserne 
på mere generel videreuddannelse af lærere og pædagoger, der skaber udfordringer for deres inklu-
sionsarbejde. Ved vedtagelse af reformen afsatte den daværende regering 1 milliard til efteruddan-
nelse af lærere, pædagoger og ledelse, men dette beløb har sidenhen vist sig ikke at være tilstrække-
ligt, da det både skulle sikre kompetenceudvikling inden for brug af IT, håndtering af inklusions-
elever, implementering af inklusion og varetagelse af linjefag (Finduddannelse.dk, 4/11 2015). 
Alenkær nævner desuden, at det langt hen ad vejen handler om forvaltningen af de ressourcer, der 
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er til rådighed på den enkelte skole, og at det for eksempel ikke nytter noget, at skære ned på perso-
nalet (Alenkær, 2008: 37f). 
 
I en af respondenternes svar fremgår det, at hun kan mærke nedskæringerne i hverdagen og giver 
udtryk for, at hun ville ønske, at der var flere hænder til rådighed: ” (…) Jo selvfølgelig vil jeg rigtig 
gerne have, at der var nogen, der fik nogle flere støttetimer. Men vi har ikke penge til det.” (L2, 
Bilag 2: 5). Hun forklarer yderligere: ”Ja, jeg har en pædagog med 2 timer om ugen. (…) Men vi er 
aldrig to lærere på eller en pædagog og en lærer, det er kun de der 2-3 timer om ugen” (L2, Bilag 
2: 6).  
 
Hun giver udtryk for, at hun meget gerne så, at de havde mulighed for mere brug af to-lærer-
ordninger, men er bevidst om, at det i bund og grund handler om mangel på økonomiske ressourcer, 
og at skolen slet og ret ikke har råd til det: 
 
”Det vil jeg rigtig gerne, men jeg ved jo godt, at midlerne ikke er til det, fordi vi har jo søgt 
om det mange gange. Så det er helt klart noget, der vil gøre rigtig, rigtig meget, og det ved 
jeg jo også fra de skoler, der har muligheden for flere lærere på i indskolingen, de har større 
mulighed for at inkludere, eller for at få en succesfuld inklusion, vil jeg sige. Vi kan jo sagtens 
inkludere, men spørgsmålet er bare om det bliver succesfuldt” (L2, Bilag 2: 6). 
 
Respondenten giver udtryk for, at lærerne har forsøgt at få mere støtte i timerne for bedst muligt at 
kunne sikre en succesfuld inklusion, men at dette forsøg gang på gang er mislykkes, fordi midlerne 
ikke er der. Pointen om at nogle skoler har adgang til flere lærere i indskolingen, understøtter nogle 
af de tidligere udtalelser om inklusionens forudsætninger for at lykkes. Inklusionens succesrate er 
altså ikke kun afhængig af de ansattes tidligere tilegnede kompetencer og erfaringer, men også af 
den enkelte skoles fordeling af midler, der jo igen afhænger af kommunernes økonomi og deres 
fordeling af midler til skolerne. De mange besparelser går ikke kun ud over de ansattes forudsæt-
ninger for et vellykket inklusionsarbejde, men har jo i sidste ende konsekvenser for eleverne. En 
respondent udtaler i forbindelse med de besparelser, der til dels ligger til grund for beslutningen om, 
at 96 % af alle elever, skal være inkluderet i almenundervisningen: 
 
”Ideen bag det er sikkert ganske udmærket, men jeg synes ikke man kan sætte et tal på, jeg 
synes man skal vurdere barnet, om det kan lade sig gøre, at det kan trives. Og hvor meget 
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ekstra støtte det skal have med sig. Og det er der jeg synes det kniber, der er rigtig mange 
børn, som kræver noget ekstra, men som ikke får det. Så selvom man sagde, at pengene skulle 
følge med, så er det svært at finde ud af, hvor de er blevet af, så man kan få noget støtte.” 
(L1, Bilag 1: 3). 
 
Respondenten har svært ved at se, hvor de mange penge, der førhen blev bevilget specialundervis-
ningen, er blevet af. Det har fra starten af været hensigten at pengene fra specialeleverne, skulle 
følge med dem over i almenundervisningen for at sikre, at inklusionen ikke blev en ren spareøvelse, 
og flere politiske partier er enige i, at der skal være tilstrækkelige ressourcer til rådighed, hvis visi-
onerne for inklusionen skal kunne indfries (Olsen, 1/6 2015). Samme holdning kommer til udtryk 
hos formanden for DLF, der netop pointerer vigtigheden af, at de rette økonomiske ressourcer er til 
rådighed, hvis folkeskolerne skal kunne rumme elever med særlige behov, og at manglende res-
sourcer vil medføre, at flere elever vil lide under inklusionen (Danmarks Lærerforening, 19/3 
2014). Rapporten fra DPU og SFI viser også, at pengene er fulgt med, og at de gennemsnitlige ud-
gifter pr. elev er steget med 1,4 % fra 2012 til 2014. Problemet skal derfor findes i de generelle ned-
skæringer, som skolerne har oplevet, og da mange kommuner er stoppet med at øremærke penge til 
inklusionsarbejdet, er mange af de penge blevet brugt på andre områder end inklusionsområdet 
(Bjerril, 3/11 2015). 
 
En anden respondent udtaler omkring de manglende midler: ”Ja. Visionerne er der, men det er jo 
ikke altid, at økonomien slår til, desværre. Og det er jo det, der kommer til at gøre ondt i maven på 
rigtig mange mennesker, ikke? Sådan er det” (L3, Bilag 3: 16). Der gives udtryk for, at lærerne og 
pædagogerne har visioner for, hvordan inklusionen skal fungere, men at disse visioner ofte bremses 
grundet manglende ressourcer. Samme citat udtrykker, at de ansatte tager ejerskab over opgaven, 
idet de har et ønsket om, at det skal fungere vellykket (Alenkær, 2008: 35f). Den positive indstilling 
til, at opgaven skal lykkes er en af forudsætningerne for, at der rent faktisk er mulighed for at inklu-
dere eleverne med særlige behov, men når ejerskabet og visionerne hæmmes af økonomiske forhin-
dringer, må de ansatte gå til inklusionen på anden vis. Et eksempel på dette ses i en udtalelse fra en 
af respondenterne, der fortæller, hvordan hun oplever, at inklusionen i høj grad fungerer i relations-
arbejdet mellem lærer og elev: 
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”Så man kan sige, at inklusionen har jo ikke virket i og med, at der er jo ikke tildelt midler, og 
pengene er ikke fulgt med barnet (…), men det der virker er jo i relationsarbejdet med det en-
kelte barn.” (L3, Bilag 3: 2). 
 
Som eksempel på en vellykket relation, omtaler hun sit arbejde med en af eleverne fra klassen, der 
igennem sin skoletid, har været meget udfordret og har flere diagnoser: 
 
”(…) det var mig, og jeg havde klassen i rigtig, rigtig mange timer – den relation blev opbyg-
get og kom til at fungere rigtig, rigtig godt, så det sidste halve år af 2. klasse, der fungerer 
han på lige fod med alle de andre, han er kvik i hovedet.” (L3, Bilag 3: 2). 
 
Hun beskriver, hvordan hun igennem sin tætte og positive relation til denne elev formår at skabe 
nogle bedre forhold for ham, og samtidig hjælper ham til ikke at føle sig anderledes, idet hun poin-
terer, hvordan han til sidst endte med at fungere på lige fod med alle de andre elever i klassen. 
Selvom denne relation fremhæves som et positivt eksempel på en vellykket inklusion, der har fun-
geret trods de knappe midler, leder det samtidig tankerne hen på, hvilke konsekvenser denne tilgang 
kan have haft for de resterende elever. Det er selvsamme elev, som der tidligere er blevet omtalt, 
der er gået fra at have fuld støtte 40 timer om ugen til nu kun at have 6-8 støttetimer i skolen (L3, 
Bilag 3: 1). Nedskæringen i støtten til denne enkelte elev, har krævet af læreren i højere grad har 
været nødt til at påtage sig inklusionsopgaven på egen hånd, hvilket må betyde, at meget energi og 
tid er gået fra resten af klassen, for bedst muligt at kunne varetage denne elevs særlige behov. 
 
Opsummering 
Det fremgår af analysen, at de oprindelige visioner for, hvordan inklusionen skal fungere i praksis 
ikke er blevet indfriet. Både den daværende regering, KL, DLF og mange politiske partier, har haft 
samme visioner og krav til Inklusionsloven. Det har fra start af været en klar holdning hos alle, at 
inklusionen ikke skulle implementeres som en spareplan. Godt nok har det været hensigten at kunne 
mindske antallet af specialskoler, da de er langt dyrere i drift, men det har hele tiden været menin-
gen, at de penge, der blev brugt per elev i specialundervisningen, skulle flytte med over i almenun-
dervisningen. I realiteten synes dette ikke at være tilfældet. Selvom rapporten fra SFI og DPU viser, 
at der i gennemsnit bliver brugt flere penge pr. elev, så har mange kommuner samtidig valgt ikke 
længere at øremærke beløbet til inklusionsarbejdet, hvorfor den samlede mængde penge, der skal 
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anvendes til sikring af en vellykket inklusion, er blevet anvendt til at dække andre af skolernes ud-
gifter. Hos respondenterne er de gennemgående bevidste om, at mange af de problemer, de støder 
på i hverdagen, skyldes manglen på ressourcer. De har ikke mulighed for at få den rette efteruddan-
nelse, der kan sikre, at de har kompetencerne til at håndtere inklusionseleverne, og må derfor ty til 
alternativer, hvor de må rådføre sig hos hinanden eller de vejledere, som skolen har stillet til rådig-
hed. Dette bevirker, at ansvaret for inklusionens forudsætninger for at lykkes bliver lagt hos de an-
satte. De stigende krav, som lærerne og pædagogerne stilles, munder oftest ud i, at de ikke føler sig 
tilstrækkelige i deres arbejde, selvom der i høj grad ikke bliver tilvejebragt de rette forudsætninger 
for at løse inklusionsopgaven som ønsket. Det fremgår også, at skolen ikke formår at tilrettelægge 
og videreformidle nogle klare retningslinjer for, hvordan inklusionen skal implementeres, og hvor-
dan undervisningen skal tilrettelægges. De ringe forudsætninger, der skyldes manglende ressourcer, 
resulterer i, at lærerne og pædagogerne i stigende grad må påtage sig flere opgaver, og selv må tæn-
ke på alternative måder, at gribe inklusionsopgaven an, når de skal forsøge at imødekomme de 
mange krav og forventninger, der skal være med til at sikre en vellykket inklusion. 
 
Diskussion 
Folkeskolereformens uklare målsætninger   
Igennem analysen fremgår det, at der generelt set er to overordnede problemer, som lærerne og pæ-
dagogerne oplever i forbindelse med inklusionen. For det første mangler de klare retningslinjer for, 
hvordan inklusionen skal udføres i praksis. Med udgangspunkt i reformens målsætninger for inklu-
sionen og respondenternes svar, vil det blive diskuteret, hvorvidt de beskrevne mål er klare, og om 
de stemmer overens med respondenternes virkelighed. For det andet, lader det til, at mange af de 
problemer, som respondenterne oplever i forbindelse med inklusionsarbejdet skyldes manglende 
ressourcer, hvilket også vil blive diskuteret i følgende afsnit.  
 
Ifølge Alenkær må det ydre system, som også er beskrevet i teoriafsnittet, opstille nogle rimelige 
betingelser såfremt, at inklusionen skal lykkes. Samtidig mener han også, at der skal være nogle 
klare og specifikke mål, for at skabe en vellykket inklusion (Alenkær, 2008: 31). Det er derfor rele-
vant at diskutere, om målene i folkeskolereformen er klare. 
I reformen bliver der arbejdet med tre indsatser for at opnå tre overordnede mål. Som tidligere skre-
vet er disse mål: eleverne skal blive fagligt dygtigere, betydningen af social baggrund skal mindskes 
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og elevernes trivsel skal styrkes. Indsatserne for at opnå disse mål er, at eleverne skal have en læn-
gere og mere varieret skoledag, lærere og pædagoger skal have et kompetenceløft, og der skal være 
få klare mål og regelforenklinger (Aftaletekst, 2013: 2). Den længere skoledag er en realitet. Dette 
kan også ses i reformen, hvor specielt 1. og 2. klasses eleverne har fået en længere skoledag, med 
henholdsvis ni og otte ekstra undervisningstimer om ugen (Aftaletekst, 2013: 5). Kompetenceløftet 
skal blandt andet være med til at forbedre lærernes og pædagogernes evner til at håndtere den øgede 
del af inklusionselever. I analysen er det beskrevet, at hverken pædagogen eller lærerne føler, de har 
fået de kompetencer, der skal til for at kunne løfte inklusionsopgaven. Selvom det synes klart, at 
reformen ønsker, at lærere og pædagoger skal have et kompetenceløft beskrives det ikke, hvilke 
konkrete kompetencer, der er tale om, og hvilke kurser, der skal sikre, at disse kompetencer erhver-
ves. Det er dermed uklart, hvordan kompetencetilegnelsen skal faciliteres i praksis. Det er ofte op til 
den enkelte skoleleder og kommune at få sine medarbejdere på kurser, men dette er endnu ikke en 
realitet. Pædagogen udtaler også, at han ikke føler, at han har de rette kompetencer til at håndtere 
inklusionseleverne, og han ser det som essentielt, at de får muligheden for at kunne tilegne sig disse 
(L1, Bilag 1: 9). 
I reformen bliver det beskrevet, at kompetenceløftet skal udvikles frem mod 2020, hvor der frem til 
der er blevet afsat 1 milliard til kompetenceløft og efteruddannelse af lærere og pædagoger (Aftale-
tekst, 2013: 19). Baseret på analysen kan der være tale om, at beløbet er utilstrækkelig, idet mange 
af problemerne som respondenternes beskriver skyldes mangel på økonomiske ressourcer. 
I reformen bliver det også lagt op til, at lærere og pædagoger skal have et samarbejde omkring fag-
opgaver, for at skabe et inkluderende skolemiljø. Samarbejdet synes dog ikke at eksistere i den 
grad, som det ønskes. Ifølge pædagogen er der nemlig kommet mindre samarbejde med lærerne, 
eftersom teammøderne nu ligger i et tidsrum, hvor de ikke kan deltage. Dette bevidner om, at re-
spondenternes erfaringer ikke stemmer overens med reformens ønske om mere samarbejde på tværs 
af faggrupper.  
  
I reformen bliver det beskrevet, at det er kommunerne og skolelederens ansvar, at facilitere den 
øgede andel af inklusionselever. Det fremgår i reformen, at meget af ansvaret, i mange tilfælde, er 
op til den enkelte kommune og skoleleder (Aftaletekst, 2013: 6). På trods af dette udtrykker respon-
denterne, at de ikke er bekendt med nogen klare retningslinjer. Det er gennemgående for responden-
terne, at det ikke er klart for dem, hvordan inklusionen præcis skal implementeres. I en rapport ud-
arbejdet af Helsingør Kommune fremgår der ligeledes heller ingen klare retningslinjer for hvordan 
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inklusionen bør implementeres, hvilket understøtter pointen om at retningslinjerne er uklare eller 
ikkeeksisterende (Helsingør Kommune, 2015: 8).  
 
Der findes dog nogle klare mål i reformen. Blandt andet har de opstillet et mål om, at 80 % af alle 
elever skal kunne klare sig godt i de nationale tests (Aftaletekst, 2013: 31). Eleverne bliver testet i 
dansk i 2., 4., 6., og 8. klasse og i matematik i 3., og 6., klasse, hvor målet er, at eleverne skal klarer 
sig bedre for hvert år (Aftaletekst, 2013: 23). Det fremgår dog ikke af reformen, hvor stor en pro-
centdel af eleverne, der skal klare sig bedre, og der er dermed ikke noget endegyldigt mål. Testene 
har til formål, at øge alle elevers faglige niveau, og resultaterne anvendes til at målstyre lærernes 
tilrettelæggelse af undervisningen (Aftaletekst, 2013: 9). Selvom det alt sammen lyder godt på pa-
pir, oplever respondenterne ikke udelukkende, at testene påvirker deres undervisning positivt. En 
lærer understreger, at hun ikke føler, at de nationale tests gavner læringsmiljøet, da hun oplever at 
opgaverne i de nationale tests, til tider, ikke stemmer overens med elevernes forudsætninger. Derfor 
ser hun sig nødsaget til afbryde sin egen planlagte undervisning og målrette den efter de nationale 
tests, så eleverne får de rigtige forudsætninger for at bestå dem. Det kan dog samtidig tænkes, at en 
del af den oprindeligt planlagte undervisning går tabt, og at det kan være svært at tilrettelægge et 
helhedsorienteret undervisningsforløb, når så mange, til tider modstridende, elementer skal sam-
menkobles. Når det er sagt giver testene respondenten et klarere overblik over elevernes faglige 
mangler, hvilket gør det nemmere for hende at sætte ind de rigtig steder (L2, Bilag 2: 8). De be-
stemte resultater, som eleverne skal opnå, kan være en måde, hvorpå politikerne kan sammenligne 
Danmark med andre lande, og derved se om elevernes faglighed ligger over gennemsnittet. Af den 
årsag kan testene i højere grad ses som en legitimering af politiske handlinger, frem for en egentlig 
kompetenceudvikling af eleverne. 
 
Inklusionsloven og Folkeskolereformens krav om højere faglighed 
I det følgende afsnit vil der blive foretaget en diskussion af, hvorvidt de inkluderende tanker kan 
konflikte med reformens ønske om at gøre eleverne konkurrencedygtige på det globale marked. 
 
Der kan være tale om, at ideologien bag Salamanca Erklæringen er solidarisk, idet den fordrer at 
alle børn, uanset fysisk og psykisk handikap, skal have mulighed for at gå i den samme skole. Dette 
taget i betragtning kan det argumenteres for, at inklusionens grundtanker om det solidariske fælles-
skab og reformens mål, om at danske elever skal blive konkurrencedygtige på det globale marked, 
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er modstridende. Det kommer til udtryk i reformen, at elevernes faglige niveau spiller en central 
rolle for Danmarks fremtidige konkurrenceevne. Således er en forbedring af det faglige aspekt et 
vigtigt element i reformen, fordi det på længere sigt kan have konsekvenser for Danmark, hvis ikke 
landet kan følge med i den internationale konkurrence (Aftaletekst 2013: 1). Et af de tiltag, der er 
indført i folkeskolen, er blandt andet engelsk fra 1. klasse, for på den måde at gøre eleverne endnu 
mere konkurrencedygtige. Der er således allerede i 1. klasse fokus på, at eleverne skal klargøres til 
arbejdsmarkedet, hvilket understøtter argumentet om reformens høje faglige fokus (Aftaletekst 
2013: 7f). 
 
Ydermere hæves timetallet i natur/teknik, da reformen forsøger at klargøre eleverne til videreud-
dannelse, ved indførelsen af flere naturvidenskabelige timer (Aftaletekst 2013: 8). Dette kan ansku-
es som endnu et tiltag, der er fremadrettet i forhold til elevernes senere indtog på det globale ar-
bejdsmarked. Der er sket en stigning i antallet af timer i boglige fag, således at skoledagen bliver 
længere, og eleverne får flere timer over et helt skoleforløb, hvilket igen har til formål at styrke ele-
vernes faglige niveau (Aftaletekst 2013: 7f). Nogle af respondenterne ser de lange dage som væren-
de en god mulighed for eleverne at lære mere. En fortæller, at hun oplever, at eleverne lærer meget 
mere, end de gjorde for to år siden, og en anden ser heller ikke noget problem i, at eleverne er i sko-
le i længere tid (L2, Bilag 2: 2). Det bør pointeres, at begge respondenter er lærere og aldrig har 
eleverne efter kl.14 (L3, Bilag 3: 8f). Pædagogen oplever en anden virkelighed, idet han er sammen 
med eleverne efter en lang skoledag. Han fortæller, at eleverne er blevet mere trætte og har sværere 
ved at koncentrere sig efter de lange dage er blevet en realitet, hvilket har betydning for den læring, 
der normalvis fandt sted i SFO-tiden (L1, Bilag 2: 2). Der kan argumenteres for, at de læringsfor-
mer, der finder sted i henholdsvis skoletiden og i SFO-tiden er meget forskellig, og det er derfor i 
sidste ende den fagligt orienterede læring, der vinder størst indpas efter skolereformens implemen-
tering. Yderligere opleves det generelt, blandt eleverne, at de er trætte, når de kommer hjem fra 
skole, og mange af dem fortæller, at de slapper af om eftermiddagen. I en undersøgelse foretaget 
blandt landets pædagoger, vurderes det ligeledes, at inklusionsopgaven er blevet sværere at løfte 
med reformens lange skoledage (Børn og Unge 2015: 15). Respondenterne fortæller at der, efter 
inklusionsloven er blevet indført, er kommet mere uro i klasserne og grundet de manglende ressour-
cer, må lærerne og pædagogerne ofte varetage inklusionsopgaven alene. De stigende krav til faglig-
heden indbefatter også inklusionseleverne, og som en af respondenterne også udtrykker det, så kan 
Roskilde	  Universitet	  2015	   	   Socialvidenskab	  
	  	  
disse elever have svært ved at koncentrere sig i længere tid ad gangen, og er i visse tilfælde med til 
at skabe en generel uro i klassen, hvilket også har en indvirkning på de øvrige elevers indlæring. 
Stigningen i antallet af undervisningstimer og det store fokus på faglig udvikling, kan ses som et 
udtryk for den daværende regerings ønske om, at de danske skoleelever skal dygtiggøre sig og den 
inkluderende tankegang kan derfor være vanskelig at forene med reformens mål. Ved at inkludere 
elever med særlige behov i almenundervisningen, kan der med udgangspunkt i analysen, argumen-
teres for, at inklusionen ind i mellem kan have konsekvenser for de andre elevers faglighed, da de-
res muligheder for at modtage hjælp fra lærere og pædagoger, der sikrer, at også de rykker sig fag-
ligt, kan hæmmes af den store mængde tid og opmærksomhed, som nogle inklusionselever kræver. 
Som nævnt i analysen, kan en vellykket inklusion være vanskelig at opnå uden nok personale til at 
løfte opgaven, og der kan i den sammenhæng argumenteres for, at hvis der ikke er tilstrækkeligt 
med økonomiske ressourcer, så kan inklusionen komme til at gå ud over alle elevernes faglige ni-
veau. Således kan den inkluderende tilgang, blive en forhindring for at gøre eleverne så konkurren-
cedygtige, som reformen efterlyser. 
En øget inklusion og en konkurrenceorienteret tilgang til eleverne, behøver dog ikke nødvendigvis 
at udelukke hinanden. Med udgangspunkt i Alenkærs forudsætninger for vellykket inklusion og 
respondenternes eget bud på, hvad en vellykket inklusion kræver, kan der argumenteres for, at nøg-
len til netop dette langt hen ad vejen bygger på adgang til den rette mængde lærere og pædagoger, 
og at disse skal have de rette kompetencer, for at kunne varetage inklusionsopgaven.  
 
De manglende ressourcers betydning for de ansatte 
Med udgangspunkt i centrale begreber og pointer fra Rasmus Willigs værk Umynddiggørelse, vil 
der i dette afsnit diskuteres, hvilke konsekvenser de stigende krav og manglende ressourcer har for 
pædagogerne og lærernes arbejde med inklusion. Bogen er baseret på interviews og fokusgrupper 
fra en institution i Århus og fokuserer på det stigende individuelle pres, som pædagoger oplever på 
deres arbejdspladser. Vi mener dog, at de betingelser, der ligger til grund for det øgede pres, i høj 
grad også gør sig gældende i vores undersøgelse af hvordan inklusionen påvirker de ansatte på Hel-
singør Skole, hvorfor vi ser det relevant, at anvende Willigs pointer til at understøtte denne diskus-
sion. Vi vil desuden supplere med understøttende pointer fra hans værk Kritikkens U-vending. 
For at give folkeskolen det ønskede faglige løft, der skal sikre konkurrencedygtighed for fremtiden, 
er der blevet implementeret en række tiltag, som er nævnt tidligere i diskussionen. 
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For at de forskellige inkluderende og faglige tiltag skal kunne fungere i samspil, skal de rette res-
sourcer være til rådighed. Willig arbejder i sin undersøgelse med begrebet dobbeltbindende pålagte 
arbejdsopgaver, der indebærer opgaver, hvis krav ikke stemmer overens med de reelle muligheder, 
altså ressourcerne. Når der opstår for stor uoverensstemmelse mellem krav og muligheder, kan per-
sonalet, der er blevet pålagt de pågældende opgaver, ende op med en følelse af handlingslammelse 
(Willig, 2009: 54f). Dette fremgår også af analysen i de tilfælde, hvor respondenterne beskriver, 
hvordan de ikke føler de kan leve op til de krav, der bliver dem stillet, da de ofte er alene med ele-
verne og ikke altid har mulighed for den rette vejledning. Det er i mange tilfælde ikke selve opga-
ven, der fremstår som uoverkommelig eller problematisk, men manglen på ressourcer, der medfører 
en følelse af at være handlingslammet blandt personalet (Willig, 2009: 54f). 
Denne følelse kan i nogle tilfælde få personalet til at føle, at de ikke udfører deres arbejde godt nok 
og derfor kan føle sig utilstrækkelige, hvilket også er tilfældet for nogle af respondenterne. En re-
spondent fortæller, at han til tider må komme til kort, når han står i en situation, hvor en elev med 
ADHD er udadreagerende, og det er blandt andet med til at forårsage, at han får ondt i maven, når 
han skal på arbejde. Den fysiske påvirkning som de øgede krav har på personalet kan ses som et 
udtryk for det stigende medansvar, de er blevet pålagt i løsningen af inklusionsopgaven. I analysen 
fremgår det, at respondenterne generelt mangler retningslinjer for, hvordan inklusionen skal fungere 
og udføres i praksis samt redskaber for tilrettelæggelse af en inkluderende undervisning. Som en 
respondent pointerer, så er det hans eget ansvar selv at identificere problemerne, hvis der skal være 
nogen som helst chance for, at modtage hjælp til at løse dem. Dette vidner altså om, at de både har 
et stort medansvar for at inklusionen lykkes, men også for selv at identificere og løse de problemer, 
de måtte støde på undervejs (Willig, 2008: 86). 
Reformen lægger en stor del af ansvaret hos personalet, idet den beskriver, at lærerne skal sørge for 
at sikre sammenhæng i undervisningen, samt at det faglige mål bliver opnået (Aftaleteksten 2013: 
6). Dette har altid været lærernes ansvar, men de dårligere arbejdsvilkår, som de manglende res-
sourcer har medført, har gjort det vanskeligere. Idet det er lærernes opgave at sikre, at målene op-
nås, kan det ligeledes ses som deres ansvar, hvis det mislykkedes. Personalet står altså alene med 
opgaven, og dermed også med skylden, hvis de ikke opnår gode resultater. 
Når der er et stigende krav til personalets medansvar, opstår problematikken, når kravene ikke kan 
indfries. Kravene bliver gjort naturlige, hvilket gør det besværligt, at kritisere dem, da det der frem-
står naturligt ikke kan kritiseres (Willig, 2009: 67). Men når det ikke lykkes at løse opgaverne til-
fredsstillende, opstår der naturligt et behov for at kritisere det, og det eneste sted kritikken kan rettes 
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er dermed mod de ansatte, der jo er blevet gjort til de ansvarshavende. Denne form for selvkritik har 
i de fleste tilfælde en negativt indvirkning på individets selvopfattelse (Willig, 2009: 60). Selvkri-
tikken udløses ikke kun af følelsen af handlingslammelse, når krav og opgaver ikke indfries som 
ønsket, men opstår også i forbindelse med det stigende behov for omstillingsparathed (Willig, 2013: 
51). Politiske udviklingsmål skaber et konstant pres for de ansatte for at skulle omstille sig, hvilket 
også har været tilfældet ved indførelsen af Inklusionsloven og reformen. De nye mål for fagligt ni-
veau og øget inklusion har medført, i nogle tilfælde, at velfungerende arbejdsgange ændres, som 
følge af organisatorisk omstrukturering, hvilket til tider medfører, at arbejdsgangene bliver mere 
uhensigtsmæssige (Willig, 2009: 64). Dette ses blandt andet i de udtalelser fra respondenterne, hvor 
de giver udtryk for, at deres skemaomlægning har medført, at de har måtte give afkald på nogle 
arbejdsopgaver, hvilket i sidste ende kan have konsekvenser for deres relation til eleverne og deres 
forudsætninger for at implementere en vellykket inklusion. Blandt andet nævner en lærer, at hun har 
mistet et socialt aspekt af sit daglige samvær med eleverne, idet det er blevet besluttet, at hun ikke 
længere skal varetage spisepausen og det efterfølgende frikvarter – en arbejdsopgave hun ellers har 
været glad for, og har fundet givende. Hun nævner samtidig, at det stadig forventes, at hun har en 
føling med, hvad der rører sig hos eleverne socialt, hvorfor ændringen og forflyttelsen af tidligere 
arbejdsopgaver medvirker til, at den pågældende lærer må være mere omstillingsparat og selv finde 
måder, hvorpå alle krav kan imødekommes og forventninger indfries. Den konstante udvikling, der 
opstår som følge af kontinuerlig implementering af nye tiltag, fører til en ustabil arbejdsplads (Wil-
lig, 2009: 64). 
Mangel på omstillingsparathed kan i nogle tilfælde ses som modvilje, ugidelighed og manglende 
effektivitet (Willig, 2013: 110). Hvis man ikke formår at omstille sig til forventningerne, kravene 
og arbejdsopgaverne, er det altså den enkelte ansatte, der ikke er god nok og trænger til at forbedre 
sig. Willig pointerer, hvordan mange ansatte selv føler, at der altid er plads til forbedring, da denne 
idé generelt internaliseres af den pågældende institutions ledelse, men også af kommunalledelsen 
(Willig, 2009: 58). Igen kan dette lede til en selvkritik, hvis det ses som et spørgsmål om individuel 
forbedring, og ikke som et udtryk for ringe strukturelle eller ressourcemæssige forhold. Dette med-
fører samtidig et krav om, at de ansatte skal kunne klare flere opgaver for færre ressourcer, hvilket 
kan lade sig gøre, hvis blot de selv er opmærksomme på problemerne, kommer med løsningerne, er 
omstillingsparate og villige til at forbedre sig. Det er langt hen ad vejen gennemgående for respon-
denterne, at de ser de fleste problemer, der er opstået i forbindelse med den øgede inklusion, som 
værende et ressourceproblem. Respondenterne er generelt positivt stemt overfor inklusionen, og har 
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et reelt ønske om, at det skal kunne lykkes, men er bevidste om, at dette kræver de rette ressourcer. 
Det lader dog ikke til, at der er overvejende mange frustrationer forbundet med de manglende res-
sourcer, da de få penge og mange afslag ved ansøgning om flere midler og hænder, er blevet hver-
dag. De manglende økonomiske ressourcer er derved også blevet en naturlig del af hverdagen og 
fremstår som naturlige sandheder, hvilket gør det svært at udsætte disse forhold for kritik (Willig, 
2009: 67). 
Konklusion  
Formålet med opgaven har været at få afdækket, hvordan inklusionen implementeres på Helsingør 
Skole, og hvordan den påvirker eleverne både fagligt og socialt og de ansatte i deres arbejde. Der-
udover afdækker projektet, hvilke udfordringer skolen oplever i forbindelse med den øgede inklusi-
on, samt hvad der anses som værende gavnlige tiltag for at skabe en vellykket inklusion. 
Social inklusion har været et fokuspunkt i analysen, og i den forbindelse oplever respondenterne 
overordnet, at eleverne generelt er meget rummelige. Der stilles ikke spørgsmål ved, at nogen ele-
ver får andet materiale, og de fleste af eleverne fortæller, at de kan arbejde sammen på kryds og 
tværs i klassen. Dog er der blandt lærerne og pædagogen, forskellige opfattelser af hvor stærkt et 
fællesskab, der er i klasserne. Et fællesskab kan være svært at etablere blandt andet fordi klasserne i 
højere grad, efter reformen og inklusionens indførsel, består af meget blandet sammensætning af 
elever. Derudover er timerne ofte plaget af uro, hvilket påvirker klassens sammenhold.  
 
I forbindelse med at opnå en vellykket faglig inklusion, er det især blevet tydeliggjort, at samarbej-
de blandt eleverne, er blevet vigtigere efter den øgede inklusion, da lærerne både skal tilse inklusi-
onseleverne og resten af klassen, hvorfor det er gavnligt for eleverne at spørge hinanden til råds, 
fremfor altid at vente på lærerens hjælp. Det generelle indtryk er, at mange af eleverne oplever ikke 
at kunne få den tilstrækkelige hjælp, når behovet opstår i timerne. På trods af at samarbejde mellem 
eleverne synes at være blevet vigtigere, er det samtidigt blevet vanskeligere at facilitere gruppear-
bejdet i timerne, da inklusionseleverne kan have svært ved at rumme det, og derved bliver der skabt 
uro i timerne. Derfor er det også blevet essentielt, at tilrettelægge en mere struktureret undervisning 
med individuelle og fælles visuelle mål. 
 
Det kommer desuden til udtryk, at et udvidet skole-hjem samarbejde er altafgørende, såfremt inklu-
sion skal være vellykket. Ifølge respondenterne er dette samarbejde vigtigt, da de i nogle tilfælde 
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oplever, at eleverne ikke har de rette kompetencer, det kræves for at kunne indgå i et klassefælles-
skab. Et udvidet skole-hjem samarbejde er med til at styrke dialogen mellem skolen og forældrene, 
hvilket giver eleven bedre forudsætninger for at tilegne sig de rette kompetencer og derved få en 
bedre skolegang. Ligeledes belyser respondenterne at et stærkt lærer-pædagog samarbejde er essen-
tielt, og såfremt dette ikke lykkedes, kan det forårsage, at undervisningen bliver usammenhængen-
de, da de to faggrupper ikke har mulighederne for at udarbejde en fælles målsætning for klassen og 
dens elever.  
 
Et centralt perspektiv, som er gennemgående blandt respondenterne er, at de mener, der mangler 
økonomiske ressourcer til efteruddannelse af personalet, således at mange af dem ikke føler, at de 
har de rette kompetencer, det kræves for at kunne håndtere inklusionsopgaven på bedst mulig vis. 
Ifølge nogle af respondenterne giver det en følelse af utilstrækkelighed. En løsning på dette problem 
kan eksempelvis være to-lærer-ordninger, hvilket flere af respondenterne også ønsker mere af, men 
de er samtidig bevidste om, at dette ikke er realistisk, da midlerne ikke er til det. 
Derudover belyses det i opgaven er respondenterne generelt mangler retningslinjer samt informati-
on om, hvordan de skal løse inklusionsopgaven. Når der spørges ind til strategier og ordninger, som 
skolen eventuelt kan have udviklet, er svaret generelt, at det ikke er noget, de er bekendte med. 
Samtidig gøres det i reformen klart, at der ønskes højere faglighed, hvilket ikke spiller sammen med 
målet om øget inklusion. Respondenterne påtaler denne uoverensstemmelse, men mener samtidig, 
at både inklusionsmålene og de faglige mål vil kunne indfries, såfremt de økonomiske midler er til 
det.  
Økonomiske ressourcer spiller generelt en betydelig rolle i forbindelse med at opnå vellykket inklu-
sion. Manglen på disse påvirker respondenternes arbejde og forårsager, at de ansatte får oplevelsen 
af, at de står alene med ansvaret, idet de tit er alene om inklusionsopgaven. Denne øgede pålæggel-
se af ansvaret påvirker de ansatte, da de i højere grad kan komme til at føle, at det er selvforskyldt, 
hvis der ikke opnås en vellykket inklusion, hvilket kan lede til en følelse af utilstrækkelighed blandt 
de ansatte. 
Projektet er baseret på et casestudie om Helsingør Skole. Udgangspunktet for et casestudie er, at få 
et dybdegående indblik i et problem og derved udelede generelle samfundstendenser. Ifølge respon-
denternes besvarelse er der ingen tvivl om, at inklusionsopgaven er svær at løfte, og at der er mange 
udfordringer forbundet med denne. En af de helt store udfordringer er manglen på økonomiske res-
sourcer, og det kan antages at være generelt for andre skoler i landet. Derfor kan man gå ud fra, at 
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mange af de problemer Helsingør Skole møder i forbindelse med inklusionsopgaven er nogle, der er 
generelle for andre skoler. Det kan dermed antages, at nogle af de løsningsforslag, der er identifice-
ret gennem dette projekt, kan være gavnlige for samtlige andre skoler i Danmark. 
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